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Közhelynek számít, hogy a mûveltséggerincét minden idõben a társada-lom által szükségesnek tartott dol-
gok ismerete alkotta; ezek körének megha-
tározása tehát végsõ soron a társadalom
feladata, s ilyen formán kiemelkedõen
fontos közügynek kellene tekintenünk. Ez-
zel szemben az elmúlt másfél évtized kor-
szakos jelentõségû – bár nem mindig kon-
zekvens – oktatásügyi reformjai az írott és
elektronikus médiában alig keltettek fi-
gyelmet és az új tantervek értékrendjérõl s
tartalmi célkitûzéseirõl nem bontakozott
ki széleskörû, nyilvános vita. A szûkebb
szakmai közegtõl eltekintve ugyanígy ér-
demi kritikai visszhang nélkül maradtak az
új tankönyvek is – holott ezek a legna-
gyobb példányszámban megjelenõ és a jö-
võ közmûveltsége szempontjából valószí-
nûleg a legnagyobb hatású írásmûvek. Épp
ezért különösen örvendetes, hogy e folyó-
irat hasábjain most lehetõség nyílik egy-
egy tantárgy – jelen esetben a földrajz –
helyzetének sokoldalú bemutatására és
elemzésére.
A földrajztól a ,Földünk-
környezetünk’-ig
A földrajz tanítása a felvilágosodás ko-
rában lett általánosan elismert része az eu-
rópai oktatási rendszereknek. Hazánkban a
Ratio Educationis 1777-ben tette kötelezõ
tantárggyá a királyi gimnáziumok vala-
mennyi osztályában, s egyszersmind sok,
akkortájt újnak és igen korszerûnek számí-
tó módszertani útmutatást is megfogalma-
zott. Az elmúlt több mint két évszázad
alatt természetesen mind a társadalom igé-
nyei, mind a pedagógiai és a szaktudomá-
nyi ismeretek gyorsan fejlõdtek és ez a
földrajz változó tantervi súlyában és köve-
telményrendszerében is tükrözõdött. A 20.
század végén oktatott földrajz már koránt-
sem csupán leíró, hanem oknyomozó és
szintetizáló jellegû tantárgy, amely össze-
kötõ kapocs a természet- és társadalomtu-
dományi ismereteket közvetítõ tárgyak kö-
zött. A földrajz keretein belül számos fon-
tos – az általános képzést nyújtó iskolatí-
pusokban önállóan nem képviselt – tudo-
mányterület (például földtan, meteoroló-
gia, hidrológia, térképészet, csillagászat,
demográfia, urbanisztika, közgazdaság-
tan) alapvetõ ismeretanyaga integrált for-
mában jelenik meg.
A földrajznak ez a sajátos jellege indo-
kolta, hogy a Nemzeti Alaptanterv (NAT,
1995) készítõi önálló mûveltségi terület-
ként kezeljék. A mûveltségi terület elneve-
zése (,Földünk és környezetünk’) azonban
nem volt épp szerencsés, hiszen egyrészt a
Föld nem tekinthetõ a ma élõ emberiség
kizárólagos birtokának, másrészt a Föld és
a (földi) környezet nem minõsíthetõk egy-
más mellé rendelt fogalmaknak, mint azt
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le A földrajz helye a hazai oktatási
rendszerben
„Amikor fejlõdésben lévõ fiatalok számára meg-
próbáljuk láthatóvá tenni a világ nagyságát és szép-
ségét, abban is reménykedünk, hogy felébresztjük
érdeklõdésüket ennek belsõ összefüggései iránt.”
Konrad Lorenz
A Földünk-környezetünk műveltségi területre – illetve az ennek
megfelelő tantárgyra – új feladatok hárulnak a NAT kereszttantervi
követelményeinek teljesítésében. Ugyanakkor a szaktanárok többsége
nem tartja kielégítőnek a tárgy presztízsét és a rendelkezésre álló
időkeretet.
az „és” kötõszó sejteni engedi. Ennek elle-
nére a kerettantervek készítésének idején –
teljesen szokatlan módon – a tantárgy ko-
rábbi nevét is a mûveltségi területével vál-
tották fel, majd ugyanezt az elnevezést –
kissé helyesbített formában (,Földünk-
környezetünk’) – a NAT 2003 is átvette. 
A NAT 2003 koncepciójának kimunká-
lásakor újból vita tárgyává lett az a – véle-
ményünk szerint jól megfontolt – döntés,
amely a ,Földünk-környezetünk’ témakört
külön mûvelõdési terület rangjára emelte.
Báthory (2003) a földrajz tanítására fordí-
tott – mint látni fogjuk, amúgy is csekély –
idõnek az ,Ember és társadalom’, valamint
az ,Ember és környezet’ blokkok között
történõ felosztására tett javaslatot. Leg-
újabban Ballér (2004) fejezte ki kételyeit a
mûveltségi terület kiemelését illetõen.
Mindkettõjük érvelésében kulcsszerepet
játszott az európai oktatási rendszerek tan-
tervi idõfelosztásáról általuk közölt össze-
hasonlító táblázat, amely azonban a fel-
használt forrás (Key data, 2002) teljes fél-
reértésérõl tanúskodik. Az eredeti táblázat
szerkesztõi ugyanis mindössze annyit tet-
tek, hogy a különbözõ országokban más-
más néven oktatott sokféle tantárgyat az
idõkeret számszerû összehasonlítása céljá-
ból önkényesen csoportokba rendezték, és
például a földrajzot a társadalomismereti
kategóriába sorolták be. Az így összeállí-
tott táblázat tehát az egyes országok tan-
tervkészítési elveire és gyakorlatára, az
esetleg megkülönböztetett mûveltségi te-
rületekre vagy a tantárgyak rendszerére
vonatkozóan semmiféle következtetéshez
nem nyújt alapot. 
A földrajztanítás és a mûveltségi terü-
letek közös követelményei
A kívánatos mûveltség tartalmát illetõ –
feltételezett – társadalmi közmegegyezés
alapján kijelölt fejlesztési követelményeket
a NAT (1995) úttörõ módon foglalta egy-
ségbe, külön kiemelve közülük azokat,
amelyeknek az egész oktatást át kell hatni-
uk. A mûveltségi területeknek e közös – ke-
reszttantervi – követelményeit a késõbbi
szabályozások – így a NAT 2003 – csak-
nem változatlan formában vették át. Bár a
közös követelmények kisebb-nagyobb mér-
tékben valamennyi tantárgyra, illetve mû-
veltségi területre rónak bizonyos felelõssé-
get, közöttük több olyan is van, amelynek
elérése a földrajz különösen aktív szerep-
vállalását feltételezi. Ezt támasztják alá a
hazai oktatási intézmények, szakértõk és ta-
nárok igen széles körében végzett reprezen-
tatív kérdõíves felmérések (Ütõné 2004a,
2004b) a földrajz által közvetített értékek-
rõl, valamint a külföldi tapasztalatok és
irányzatok, amelyeket az IGU (Nemzetközi
Földrajzi Unió) 1992-ben elfogadott alap-
vetõ dokumentuma, a ,Földrajztanítás
Nemzetközi Chartá’-ja foglalt össze. 
A kereszttantervi követelmények közül a
földrajznak a környezeti nevelésben betöl-
tött kulcsfontosságú szerepét a mûveltségi
terület, illetve a tantárgy hivatalos elneve-
zése (,Földünk-környezetünk’) önmagában
is hangsúlyossá teszi. Minthogy a NAT
ezirányú, példás részletességgel kifejtett
irányelvei jól ismertek, ezúttal a Nemzetkö-
zi Charta tömör összegzését idézzük:
„A földrajztanítás (a környezeti nevelés-
hez) oly módon járul hozzá, hogy biztosít-
ja: az egyének ébredjenek tudatára saját
viselkedésük és a társadalmi magatartás
következményeinek, jussanak hozzá a
megfelelõ információkhoz és tegyenek
szert a szükséges jártasságokra, amelyek
képessé teszik õket a környezet szempont-
jából ésszerû döntésekre, végezetül pedig
fejlõdjön ki bennük a cselekvéseiket irá-
nyító környezeti etika.”
A fenntartható fejlõdéssel kapcsolatos
nevelési célok a NAT 2003-ban a korábbi-
aknál nagyobb súllyal jelennek meg. Az
IGU Oktatási Bizottságának elnöke így
foglalta össze a földrajztanítás e téren tel-
jesítendõ feladatait (Houtsonen, 2002):
– nyújtson alapvetõ ismereteket a tanulók
számára a fenntartható fejlõdés társadalmi,
gazdasági és kulturális dimenzióiról;
– tegye jártassá õket a természeti, az
épített és a társadalmi környezet változása-
inak elemzésében és értékelésében;
– ismertesse meg velük a környezetba-
rát, hatékony és fenntartható termelési mó-
dokat és életformákat;
Is
ko
la
ku
lt
úr
a 
20
04
/1
1
79
Szemle
– ébresszen felelõsségtudatot a fiatalok-
ban, s tegye õket meggyõzõdéssel, aktívan
elkötelezetté hazájuk és az emberiség
fenntartható jövõje iránt. 
A hon- és népismeret tantervi követel-
ményeinek teljesítésében a történelem és a
magyar irodalom mellett a földrajztanítás-
nak mindig meghatározó jelentõsége volt.
A haza földrajzának alapos megismerteté-
se és az ehhez közvetlenül kapcsolódó er-
kölcsi értékek, attitûdök kialakítása szinte
valamennyi ország oktatási rendszerében
kiemelt helyet foglal el. 
A tágabb hazához való kötõdés, az euró-
pai azonosságtudat kialakítása és az embe-
riség közös, globális problémáiról s ezek
bonyolult összefüggéseirõl adott áttekintés
ugyancsak régóta a földrajz feladatai közé
tartozik. Az európai integráció folyamatai-
nak és mûködésének bemutatása már 1978
óta tág teret kapott a központi tanterv alap-
ján készült egységes középiskolai földrajz
tankönyvekben, s ezzel hazánk jóval meg-
elõzte a legtöbb nyugat-európai országot
is. Említést érdemel, hogy a közelmúltban
végzett felmérés során már a nyolcadik
osztályos tanulók is a földrajz tantárgyat
jelölték meg európai uniós ismereteik fõ
forrásaként. (Karlovitz, 2004) 
Az információs és kommunikációs kul-
túra, a megismerési képességek fejlesztése,
valamint az egészséges életmódra nevelés
terén a földrajzban – több más tantárgyhoz
hasonlóan – igen sok lehetõség rejlik. A pá-
lyaorientáció esetében ismét kiemelésre kí-
vánkozik, hogy a tantárgy számos termé-
szet- és társadalomtudomány alapjainak és
módszereinek megismertetése révén az
ezek iránti érdeklõdést is fölkelti. A felvé-
teli vizsgák tapasztalatai egyértelmûen tük-
rözik, hogy a geológus, meteorológus, csil-
lagász, térképész, hidrológus, sõt nem cse-
kély részben a közgazdasági, idegenforgal-
mi vagy kereskedelmi pályára készülõk is
a földrajztanításból merítették a felsõfokú
tanulmányok megkezdéséhez szükséges is-
mereteket és motivációt.
A NAT jövõbe mutató, átfogó nevelési
követelményeinek e rövid áttekintése min-
den bizonnyal érzékelteti: a személyiség
fejlesztésében, a 21. század európai és ma-
gyar polgárától elvárható mûveltség meg-
alapozásában rendkívül fontos feladatok
várnak a földrajztanításra. Újfajta kihívást
jelent a tantárgy oktatói számára a tömeg-
kommunikáció és az informatika forradal-
ma is. Nyilvánvaló, hogy sem az írott és az
elektronikus sajtóban, sem az interneten
elérhetõ töméntelen információ nem nyújt
tudományosan megalapozott, hiteles és
rendszerezett ismeretanyagot, nem alakít
ki koherens világképet. A hírek özönében
való eligazodásra, az összefüggések felis-
merésére, az információk közötti ésszerû
válogatásra, hitelességük mérlegelésére,
értelmes befogadásukra a közoktatásnak –
nem kis részben a földrajztanításnak – kell
képessé tennie a fiatalokat. Ehhez azonban
természetesen idõre van szükség. Nem
meglepõ, hogy a már idézett reprezentatív
felmérés (Ütõné, 2004a, 2004b) szerint a
szaktanárok kétharmada a földrajz oktatá-
sának jelenlegi legnagyobb problémáját az
idõkeret szûkösségében látja. Ez indokol-
ja, hogy a tantárgy helyzetét a továbbiak-
ban a rendelkezésre álló tantervi idõ szem-
pontjából vizsgáljuk meg. 
A tantervi idõ alakulása
A NAT egyik szellemi atyjaként tisztelt
Báthory (2003) álláspontja szerint az
egyes tantárgyak tanítására rendelt idõ
nem vagy alig függ össze az adott terüle-
ten elért tanulói teljesítménnyel. Ez a véle-
mény – melyet pontosan nem idézett kül-
földi kutatási eredményekre alapoz – álta-
lánosságban is vitatható. Közismert ta-
pasztalat ugyanis, hogy heti két óránál ki-
sebb idõkeretben a tantárgyak oktatása
gyorsan veszít hatékonyságából. A korsze-
rû pedagógiai módszerek alkalmazása
eredményesebb ugyan, de egyszersmind
több idõt is igényel, mint az anyag puszta
„leadása”, az egyszerû tanári magyarázat.
Ám ha az ismeretek átadását sikerülne is
gyorsítani, a nevelési célok eléréséhez nél-
külözhetetlen marad a tanár személyiségé-
nek hatása, amelynek kifejtéséhez megint
csak idõre van szükség. A szemléltetés –
különösen a világháló és a multimédia ré-
vén hirtelen kibõvült lehetõségei miatt –
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szintén több és több idõt kívánna. Az aláb-
biakban arra a kérdésre igyekszünk objek-
tív választ keresni: vajon indokolt-e, hogy
a földrajztanítás legfõbb gondját a tanárok
túlnyomó többsége a szûkös tantervi idõ-
keretben látja vagy ezúttal is csupán vala-
miféle partikuláris érdek megnyilvánulá-
sáról, esetleg a szaktárgy iránti – megbo-
csátható – elfogultságról van szó. 
A NAT (1995) tíz mûveltségi területe
közül a ,Földünk és környezetünk’ volt az
egyetlen, amelyik sem az 1–4. osztály,
sem az 5–6. évfolyam tantervében nem
kapott helyet, és csupán a 7–10. osztály-
ban jelent meg, ráadásul ott is minden más
mûveltségi területnél kisebb arányban
(4–7 százalékkal) részesedve az órakeret-
bõl. A késõbbi szabályozások sem hoztak
érdemleges változást; így a legtöbb helyi
tanterv a 7–8. osztályban heti 1,5 órát, a
9–10. osztályban 2–2 órát biztosít a föld-
rajz tanítására. 
A tantervi idõ felosztásáról a NAT ké-
szítése, valamint revíziója során – megle-
hetõsen szûk körben – Báthory (2003) sze-
rint az oktatáspolitikai prioritások, a hazai
tantervi hagyományok és a nemzetközi
trendek alapján döntöttek. A közös (ke-
reszttantervi) követelményeket joggal te-
kinthetjük oktatáspolitikai prioritásnak, és
könnyen belátható, hogy a földrajzra ezek
teljesítésében – különös tekintettel a kör-
nyezeti nevelés és az európai azonosságtu-
dat növekvõ fontosságára – a korábbiaknál
nagyobb szerep hárul. Ez szöges ellentét-
ben van a tantárgy oktatására szánt csekély
óraszámmal. Ha pedig a tantervi hagyo-
mányokat vesszük alapul (1. táblázat), azt
látjuk, hogy a földrajztanítás heti óraszá-
ma minden idõk abszolút minimumára
zsugorodott. 
Földrajztanításunk helyzete 
nemzetközi összehasonlításban
A hazai földrajzoktatás helyzete nem ér-
tékelhetõ nemzetközi összehasonlítási
alap nélkül. Épp ezért 2001 õszén a Nem-
zetközi Földrajzi Unió tantárgypedagógiai
folyóiratának felkért szerkesztõiként szé-
leskörû felmérést végeztünk azzal a céllal,
hogy a volt szocialista országokban végbe-
ment rendszerváltozásnak és a vele járó
tanügyi reformoknak a földrajztanításra
gyakorolt hatását megismerjük. (Horváth
és Probáld, 2002) A számos külföldi föld-
rajztanár és szakértõ közremûködésének
eredményeként kirajzolódó helyzetkép
részletes elemzése meghaladná e tanul-
mány kereteit; az összehasonlítás legfon-
tosabb adatai (2. táblázat) azonban önma-
gukban is sokatmondók. 
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1. táblázat. A magyarországi földrajztanítás tantervi órakerete. (Megjegyzés: A táblázat a heti kötelezõ 
óraszámokat tartalmazza. * = környezetismeret (földrajzi elemekkel) + = Földünk és környezetünk)
A felmérés során az oktatási rendszer át-
alakulásáról és a földrajztanítás trendjérõl
összegyûjtött információk alapján a követ-
kezõk állapíthatók meg: 
– a politikai és gazdasági rendszerválto-
zás után valamennyi volt szocialista or-
szágban sor került az oktatási rendszer re-
formjára, amely általában egységes kon-
cepció alapján ment végbe; 
– az integrált tantárgyaknak (mûveltségi
területeknek) a balsikerû amerikai modell-
hez igazodó bevezetése, illetve térnyerése
csak az alsó osztályokban figyelhetõ meg.
A földrajz azonban minden országban
önálló, külön tantárgy maradt; nevét egye-
dül Magyarországon változtatták meg; 
– egyes országokban a reform – fõként az
informatika és a nyelvoktatás javára – csök-
kentette ugyan a földrajz heti kötelezõ óra-
számát, ám ugyanakkor tágabb teret nyitott a
helyi tanterv alapján bõségesebb idõkeretben
történõ vagy fakultatív oktatása elõtt; 
– Lengyelországban, Romániában,
Ausztriában és Szlovákiában az érettségit
megelõzõ, legfelsõ középiskolai osztályban
is tanítanak földrajzot, sõt Szlovákiában ép-
pen a geoökológia és a környezettani isme-
retek megfelelõ alapot, elõzetes felkészült-
séget igénylõ oktatása került erre a szintre;
– valamennyi vizsgált ország közül ha-
zánkban lett a legkisebb a földrajz, ezen
belül pedig különösen a regionális föld-
rajz, valamint a honismeret számára bizto-
sított órakeret. 
A magyarországi földrajztanítás lehetõsé-
gei tehát közeli és távolabbi szomszédaink-
kal összehasonlítva is katasztrofális mély-
pontra süllyedtek egy olyan korszakban,
amikor a világ dolgairól való tájékozottság
minden korábbinál nagyobb jelentõségre
tett szert. Az emberiség jövõjének sorskér-
déseit érintõ témákra, a földrajzi alapisme-
retek elsajátítására és a környezeti nevelésre
fordítható tantervi idõkeret korántsem ele-
gendõ a kitûzött fejlesztési célok eléréséhez.
Különösen nagy szükség lenne arra, hogy e
témákat – bármiként nevezzük is a tantár-
gyat – a gimnázium legfelsõ osztályában
oktassák, amikor az addig megszerzett is-
meretek már alkalmassá teszik a tanulókat e
bonyolult, sokrétû összefüggéseket rejtõ
kérdéskörök feldolgozására. 
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2. táblázat. A földrajztanítás kötelezõ heti óraszáma néhány kelet-közép-európai országban és Ausztriában
(2001–2002). * = integrált, alapozó tantárgy földrajzi elemekkel x = Földünk és környezetünk + = Földrajz
és gazdaságtan; emellett hasonló óraszámban tanítják a Biológia és környezettan tantárgyat is. Megjegyzés:
a táblázat az általános képzést nyújtó iskolatípusokra vonatkozó, elõírt minimális óraszámokat tünteti fel.
Végül utalunk arra, hogy a tantervi idõ
körül fel-fellángoló viták egyik oka az le-
het, hogy a tanórák száma Magyarorszá-
gon összességében is rendkívül alacsony,
sõt az 5–8. osztályban Európa valamennyi
országa közül nálunk a legkisebb. (3. táb-
lázat) A tanulók túlterheltsége tehát – ha
van ilyen – semmiképp sem magyarázható
a kötelezõ iskolai elfoglaltsággal. Vitatha-
tó az a föltételezés is (Báthory, 2003),
amely szerint egy-egy mûveltségi terület
vagy tantárgy idõkeretét csakis valamely
másik rovására lehetne bõvíteni.
Összefoglalásként megállapítható, hogy
a földrajztanítás jelenlegi csekély óraszá-
mát sem az oktatáspolitikai prioritások, sem
a hazai hagyományok, sem a nemzetközi
trendek nem indokolják. Ezért elõbb-utóbb
elkerülhetetlenül sort kell keríteni a föld-
rajztanítás idõkeretének újbóli átgondolásá-
ra és rendezésére. A helyi tantervek készíté-
se során addig is célszerû lenne figyelembe
venni a ,Földrajztanítás Nemzetközi Char-
tájá’-nak – a külföldi példák alapján koránt-
sem túlzott – kívánalmait: „A földrajznak
szaktanárok által tanított külön tantárgynak
kell lennie, amely az általános és középfo-
kú iskolák kötelezõ tantervi törzsanyagába
tartozik. (...) Ahol bizonyos korosztályok
számára komplex, integrált tantervek hasz-
nálatosak, azok programjában a földrajznak
(...) világosan és egyértelmûen meghatáro-
zott helyet és feladatot kell kapnia. Rendkí-
vül fontos, hogy valamennyi diák tanuló-
évei során mindvégig folyamatosan része-
süljön földrajzi képzésben. Csak így bizto-
sítható a földrajz teljes értékû hozzájárulása
az általános mûveltséghez, valamint a tanu-
lók magán- és közéleti tevékenységre való
felkészítéséhez.”
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3. táblázat. A kötelezõ (minimális) évi tanórák száma az általános képzést nyújtó iskolák 5-12. osztályában.
Alsf.= alsó középfok (5–8. o.); Fels.= felsõ középfok (9–12. o.). Forrás: Key data on education in Europe
1999/2000. European Commission/Eurydice/Eurostat
A z EU tagállamai 1999-ben meg-egyeztek az európai felsõoktatásirendszer harmonizálásáról. A cél
ekkor az volt, hogy az Európai Felsõokta-
tási Térség oktatási-kutatási kapacitása és
produkciója 2010-re elsõ legyen a világon
és meghaladja az amerikait is. Az európai
munkaerõrendszernek – összevetve példá-
ul az amerikaival – a hatékonyság szem-
pontjából érezhetõen két gyengébb pontja
van. Az egyik a munkaerõ kis mobilitása,
a másik pedig a képzettségek nehézkes
összehasonlíthatósága. Alapvetõen ezek-
nek a hátrányoknak a képzés oldaláról tör-
ténõ oldását szolgálja az a harmonizációs
rendszer, amelyet Bolognában írtak alá,
innen ered, hogy az átalakítást a Bologna-
folyamat névvel illetik. 
A kétciklusú képzési rendszer
A közösen ajánlott rendszerré a kétcik-
lusú, angolszász modell vált. A Magyaror-
szágon is használatos porosz hagyomá-
nyokra épülõ felsõfokú képzés duális, két-
szintû, ahol a két szintet fõiskolák és az
egyetemek jelentették. A munkaerõpiac kí-
vánalmai ugyan pontosan nem jelezhetõk
elõre, mégis bizonyos nemzetközi tenden-
ciák jól látszanak. A hazai viszonyoknál
maradva, ilyen igény az, hogy a leendõ
szakemberek rövidebb idõ alatt a piac ren-
delkezésére álljanak, több gyakorlatias is-
merettel és továbbépíthetõ képességekkel
rendelkezzenek. Ez jól harmonizál az ok-
tatási kormányzat hatékonyságnövelési
szándékával, azaz: tartsanak a képzések
rövidebb ideig és a hallgatók léphessenek
ki hasznosítható szaktudással hamarabb az
elsõ oktatási ciklusból. Fontos cél volt –
épp a munkaerõ mobilitását erõsítendõ – a
hallgatói (és oktatói) mozgásszabadság
növelése, a rendszerben tanulók számára
az átjárhatóság, a külföldi képzés, a szak-
képzés beilleszthetõsége és nem utolsó
sorban a végzettségek, diplomák európai
mértékû áttekinthetõsége és összemérhe-
tõsége. 
Az angolszász rendszer két ciklusát a
bachelor és a master szint jelenti, amelyet
a természettudományokban a „tudomány”
(science), a bölcsészettudományban pedig
a „mûvészet” (art) rövidítésekkel egészí-
tenek ki és így lesz BSc vagy BA, illetve
mesterszinten MSc, MA ciklusú a képzés.
A hazai rendeletalkotásban a B szintet
alapszakoknak nevezik, az M szint a mes-
terszint megnevezést kapta. A várhatóan
2004 augusztus végén megjelenõ kétciklu-
sú képzéssel kapcsolatos hazai rendelet az
elsõ ciklusra, hivatalos nevén az  alapsza-
kokra (a B képzésre) általában 180 kredit,
azaz 6 félévnyi, a mesterképzésre pedig ál-
talában 120 kreditnyi tanulmányi keretet
szab meg. Ettõl van eltérés, a földrajzzal
kapcsolatosakat késõbb még vázoljuk.
Vannak olyan szakok, amelyek nem vesz-
nek részt a kétciklusú képzésben, ami a
képzés hazai és európai hagyományait és a
rendszer belsõ erõviszonyait is jelzi. Ilyen
például az orvos, fogorvos, jogász, gyógy-
szerész, mûvészképzés, de ezek bizonyos
elemei részei a kétciklusú képzésnek: pél-
dául munkaügyi kapcsolatok a jogi kép-
zésben. 
Az új rendszer jelentõsen átformálja a
képzési szerkezetet. Ma még több mint
400 szakon lehet egyetemekre és fõisko-
lákra jelentkezni, ugyanakkor az alapsza-
kok száma 2006-tól 100–105-re csökken.
Ez azt is jelenti, hogy megszûnik a fõisko-
lai és egyetemi képzés párhuzamossága,
alapképzésre és mesterképzésre kaphatnak
akkreditációt az intézmények, viszonylag
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Új alapképzési szak földrajzból
Anglia sok intézményében mondják: a földrajz nem szakma, hanem
akadémiai tudományág. Én hiszek abban, hogy a geográfia
munkaerő-piaci szakmaként 
is létezhet. 
jól meghatározott szabályok mentén. Így
egy fõiskolán is elképzelhetõ mesterkép-
zés, ha fel tudja mutatni az akkreditá-
cióhoz szükséges személyi és tárgyi erõ-
forrásokat és egy mai egyetemen is elmé-
letileg elképzelhetõ, hogy fõleg alapkép-
zés folyik majd. Az az igazság, hogy a két-
ciklusú képzés nem is 2, hanem inkább 4
szintbõl áll. A már vázolt alap- és mester-
képzéseken túl a Magyarországon nem na-
gyon népszerû felsõfokú szakképzéssel in-
dulhat és a doktori képzéssel zárulhatnak a
tanulmányok. A jelenlegi rendelettervek
szerint 2006-tól már csak az új alapképzé-
sek indíthatók, azaz földrajzból csak föld-
rajz alapszakra lehet jelentkezni. Mester-
képzésre az alapképzés teljesítése jogosít
fel. Az elektronikus hallgatói nyilvántartás
és a kreditrendszer ugyan elõkészítette a
változást, de összességében az látható,
hogy az oktatás szerkezete az utóbbi évti-
zedek legnagyobb átalakulása elõtt áll. 
A földrajz alapszak szakmai háttere
Az új alapszakok szakmai hátterét tehát
a hallgatók szabadabb ismeretszerzési fo-
lyamata, a könnyebb átjárhatóság, a mobi-
litási készség növelése és mindenekelõtt a
munkaerõpiacon is hasznosítható szakis-
meret elsajátítása jelenti. Az új alapképzés
erõsen feltételezi, hogy a végére a hallga-
tók nagyobb részének  – munkaerõpiacon
is hasznosítható – szakismerete lesz. A
földrajz esetén ezt úgy javasoljuk megol-
dani (más természet- és feltehetõen a ta-
nárképes bölcsész szakoknál is ez a hely-
zet), hogy a képzést legalább 3 szakirány-
ra ágaztatjuk el. A törzstárgyakon kívül
egy kicsit mást, gyakorlatban alkalmazha-
tó ismeretet is kell a képzés egy részében
elsajátítania annak, aki kilép az alapszak
elvégzése („diplomaszerzés”) után a rend-
szerbõl. Ezt a MAB professzionális irány-
nak nevezi. Mást is, „több szaktárgyi is-
meretet” kell szereznie annak, aki egy szû-
kebb területen mesterszinten kívánja foly-
tatni tanulmányait (hogy a MAB nevezék-
tanánál maradjunk: ez az akadémiai irány)
és megint mást kell tanulnia annak, aki ta-
nárnak készül. Mai tudásunk szerint lehet
olyan alapszak – például fizika – ahol ez a
három lényegi szakirány (gyakorlati, el-
méleti és tanár) még tovább bõvülhet.
Mindenesetre a földrajzon belüli az alap-
szak további belsõ specializációit nem kí-
vánnánk növelni, de persze a gyakorlati
irányban ez nem zárja ki, hogy sokfajta
képzéssel is találkozhasson a hallgató. A
kormányzat úgyis támogatni kívánja a fon-
tosnak tartott szakképzést, úgy, hogy an-
nak, aki (például OKJ-s szakmával) az
alapképzés után kilép a rendszerbõl, to-
vábbi 30 kredit (kb. egy félév) állami fi-
nanszírozást nyújt az ismeretek megszer-
zésére. Az még nem kidolgozott, hogy ez a
hallgató milyen feltételekkel, mennyi idõ
múlva mehet esetleg tovább mester szint-
re. Az más kérdés, szükséges-e a továbblé-
pés a mester szintre, hiszen a szakirányú
továbbképzési szakok sok esetben talán
elegendõ kiegészítést jelentenek a tudás
felfrissítésére. Az elképzelések szerint az
alapképzésre belépõ hallgatók felének a
munkaerõpiacon használható szakmával
kellene kilépnie a rendszerbõl, kb. negye-
de mehetne tovább tanári irányban, másik
negyede fõként elméleti mesterképzésben
részesülhetne és válhatna egy szûkebb te-
rület kutatójává. 
Ez az a pont, ahol bizony erõsen el kell
gondolkodnunk a geográfia helyzetérõl.
Anglia sok intézményében mondják: a
földrajz nem szakma, hanem akadémiai
tudományág. Én hiszek abban, hogy a geo-
gráfia munkaerõ-piaci szakmaként is lé-
tezhet. Emellett persze azok a rokon, a
munkaerõpiac által inkább ismert szakmák
képesítése jöhet még szóba, amit számos
felsõoktatási intézményben így-úgy ma is
tanítunk (pl. idegenforgalmi, térségfejlesz-
tési menedzser vagy geoinformatikus), és
néhány OKJ-s szakma kiadására is nyílik
lehetõség a geográfus asszisztens/techni-
kus mellett. A hallgatók végzésénél – a
gyakorlati kimenetnél – még a felsõfokú
szakképzések is szóba jöhetnek.
A szabályozás szerint tanári végzettség
csak mesterképzésben szerezhetõ. Ez egysé-
ges tanárképzést jelent, megszûnik a tanár-
képzés fõiskolai és egyetemi felosztása. A
végzett tanároknak alkalmasnak kell lenni-
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ük az 5–12 éves tanulók oktatására. Ez va-
lós pozícióvesztést jelent a földrajznak (és
hasonlóan több más szaknak, például a ter-
mészettudományoknak), ugyanis az 5–6. is-
kolaévben a szakórák egy kisebb részének
megtartására a tanítók jogosultságot kapnak.
Az egységes tanárképzés szokatlan lehet
sok érintettnek, de az maga egzisztenciális
bizonytalanságot nem gerjeszt. Az viszont
biztos, hogy minden kerettanterv és tanulói
kompetenciaszabályozás ellenére, ha a föld-
rajz elõre akar lépni,
akkor egy kicsit mást
és egy kicsit más-
képp, más szerkezet-
ben (is) kell tanítani. 
A kétciklusú kép-
zési rendszer rende-
lete, a tanárszakok
esetén „legalább
másfél” szakról szól
(a fél szak az integ-
rált szakok erõsza-
kos rendszerbe szu-
szakolását jelenti),
de (elvileg) támoga-
tott a kétszakos kép-
zés. Ez nem könnyen
illeszthetõ a bemuta-
tott rendszerbe, de
megoldható, hogy a
bölcsész-, készség-,
természettudományi
stb. szakok tetszés
szerint kombinálha-
tók legyenek. A meg-
oldásnál figyelem-
mel kell arra lenni,
hogy nincs külön ta-
nári bemenet, egy
szakmai bementen kell a hallgatónak fel-
sõfokú tanulmányait megkezdeni. A meg-
oldást ennek keretében (például szakirá-
nyokkal kell megtalálni). A tanári szakma
az, amit egyszerre feszítenek külsõ és bel-
sõ érdekek és valós szakmai problémák. A
földrajz esetén (hasonlóan a természet- és
bölcsészettudományok többségéhez) a
megoldás lényege az, hogy a bemeneti
alapszakon ( például földrajzon) a hallgató
az ismeretek nagy részét megszerzi
(például 2/3-át), annyit, amivel akár kuta-
tói szakirányon, akár gyakorlati szakirány-
ban további ismereteket tud gyûjteni. Aki
tanárnak készül, az a maradék idõben (a
180 kredit 1/3-ában) a „másik szakból”
például biológiából vagy rajzból gyûjt
krediteket, annak a tárgynak az alapozásá-
hoz. El kell kezdenie a tanári mesterséggel
kapcsolatos ismeretek tanulását is (leg-
alább 10 kredit értékben). Így a tanári
szakirányban féloldalas képzés folyik
alapszakon, több
kreditet kell tel-
jesíteni bemeneti
„fõszakból” és keve-
sebb a „másik” szak-
jából. Ez a rendszer
lehetõvé teszi, hogy
a hallgató rugalma-
san alakítsa tanul-
mányait, és ha ráéb-
red, hogy nem tud
megbirkózni ezekkel
a kihívásokkal a má-
sik két szakirányba
viszonylag kis vesz-
teséggel átléphet. A
képzés kiegyenlíté-
sére a mesterképzés-
ben kerül sor. Itt az
alapszakból keve-
sebb, a „második
szakból” több kur-
zust kap a hallgató,
összesen szakonként
kb. 100–110 kredit
értékben. Ezt 50 ta-
nári mesterséggel
kapcsolatos kredit
egészíti ki. A sokat
említett gyakorlatorientáltság a tanársza-
kon is támogatott törekvés. Azért, hogy a
hallgatók gazdagabb tapasztalatokkal
kezdhessék munkájukat az iskolában még
további 30 gyakorlati kredit áll rendelke-
zésre, amelynek keretében – rezidensrend-
szerben – fél évet az iskolában valós kö-
rülmények között gyakorolhatnak. A rész-
letek még nem kidolgozottak ebben. 
Ha a földrajz szakma megfelelõen érvé-
nyesíti érdekeit és be tudja mutatni, hogy a
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Az alapképzéssel a rendszerből –
legalábbis átmenetileg – kilépők
helyzetét nemigen lehet úgy mi-
nősíteni, hogy ilyen képzettségű-
ekre igény a munkaerőpiacon
nincs; azt gondoljuk, a sikeres in-
tézmények találnak majd olyan
képzéseket, amelyek a hallgatók
számára vonzóak és a piac szá-
mára elfogadhatóak lesznek. 
A hazai felsőoktatási intézmé-
nyek jellemzően regionális beá-
gyazódásúak, ezen azt értjük,
hogy a hallgatók többsége a köz-
vetlen földrajzi régióból érkezik.
Ez azt sugallja, hogy nem az
alapképzés, hanem a speciális is-
mereteket nyújtó mesterképzés
szintjén lesz éleződő verseny az
intézmények között. A mesterkép-
zés szabályozása azonban még
tartogathat ebben az ügyben
meglepetéseket és küzdelem bon-
takozhat ki az intézmények 
között. 
társadalom számára értékes szakképzést is
tud nyújtani, akkor a felsõoktatási intézmé-
nyek megõrizhetik összességükben azt a
felvételi számot, mert érdeklõdõ van, amit
a fõiskolák (csaknem 600) és az egyetemek
(csaknem 300) 2004-ben állami finanszíro-
zási formában új belépõként elérnek (nap-
pali tagozatra). A mai ismereteink alapján
országosan úgy becsülhetõ tehát, hogy kb.
900–1000 hallgató kezdheti meg 2006-tól
az új földrajz alapszakon tanulmányait.
Közülük elindulhat majd – 2009-ben –
2–300 hallgató a tanárképzés mesterszak-
jára, és ez a létszám fedezi a tanárszükség-
letet.  A 2–300 kutatóval szakmailag nincs
igazán gond abban az értelemben, hogy a
geográfusképzésben van minta a képzésük
tartalmára vonatkozóan. Az alapképzéssel
a rendszerbõl – legalábbis átmenetileg – ki-
lépõk helyzetét nemigen lehet úgy minõsí-
teni, hogy ilyen képzettségûekre igény a
munkaerõpiacon nincs; azt gondoljuk, a si-
keres intézmények találnak majd olyan
képzéseket, amelyek a hallgatók számára
vonzóak és a piac számára elfogadhatóak
lesznek.  A hazai felsõoktatási intézmények
jellemzõen regionális beágyazódásúak,
ezen azt értjük, hogy a hallgatók többsége
a közvetlen földrajzi régióból érkezik. Ez
azt sugallja, hogy nem az alapképzés, ha-
nem a speciális ismereteket nyújtó mester-
képzés szintjén lesz élezõdõ verseny az in-
tézmények között. A mesterképzés szabá-
lyozása azonban még tartogathat ebben az
ügyben meglepetéseket és küzdelem bon-
takozhat ki az intézmények között. Az
egész képet tovább színesíti, hogy lesz
földtudomány alapszak, de annak ugyan-
olyan gyakorlati kimeneti gyengeségei
vannak (nem tanárképes szaknak elfoga-
dott alapszak), mint a geográfus-földrajzos
B szaknak. És akkor még nem beszéltünk
arról, hogy miként fogadunk mesterkép-
zésben más alapképzésbõl érkezõket, és
vajon kik fogadják be a földrajzos alapdip-
lomát mesterszinten. 
A földrajz alapszak szerkezete
A földrajz új alapszak tervezetét a hazai
felsõoktatási intézmények közösen készí-
tették el és nyújtották be alapítási kérelem-
mel a Magyar Akkreditációs Bizottsághoz.
A képzés szerkezete egyszerû, modulrend-
szerû logikai váz szerint felépülõ. A modu-
lokat alapozó-, szakmai törzsanyagra és
differenciált szakmai csoportokba rendez-
tük. Minden modulra (és annak minden
fontos úgynevezett „törzstárgyi” kurzusá-
ra) minimum-maximum kreditértéket hatá-
rozott meg a grémium, hogy az alapszak-
képzések országos szinten párhuzamosít-
hatóak legyenek, harmonizáljanak. A mo-
dulok az alábbiak (zárójelben a kurzusok-
ból összesen teljesítendõ kredit értéke):
Alapozó modulok
A. Természet- és társadalomtudományi
alapozó modul (összes elvárt kredit: 10–16).
Kötelezõ tartalma: matematika, infor-
matika, természettudományi alapismere-
tek (kémia, biológia, fizika), Európai Uni-
ós alapismeretek, közgazdaságtan, társa-
dalomtudományi alapismeretek (például
szociológia, demográfia) és az intézmény
hagyományainak és lehetõségeinek meg-
felelõ további természet- és társadalomtu-
dományi alapismeret.
B. Földtudományi alapozó modul
(összes elvárt kredit: 13–21).
Kötelezõ tartalma: éghajlattan, térkép-
tan, földtan, további földtudományi alapo-
zó ismeretek.
C. Földrajzi alapozó modul (összes el-
várt kredit: 13–21).
Kötelezõ tartalma: geomatematika (sta-
tisztika, dinamikus földrajz, kvantitatív
földrajz, területi statisztika stb.), geoinfor-
matika (GIS, RS, digitális térképezés, ösz-
szefüggés-elemzés stb.), földrajzi gondolko-
dásmód (történeti földrajz, környezetvéde-
lem, bevezetés a földrajzba stb.), földrajzi
vizsgálati, kutatási módszerek, technikák.
Szakmai törzsanyag 
A. Természetföldrajzi törzsmodul (ösz-
szes elvárt kredit: 12–20);
Kötelezõ tartalma: geomorfológia és
belsõ erõk, talajföldrajz, biogeográfia,
hidrogeográfia, további, az intézményi ha-
gyományoknak megfelelõ kurzusok (pél-
dául tájökológia, zonalitás, szintézis).
Is
ko
la
ku
lt
úr
a 
20
04
/1
1
87
Szemle
B. Társadalomföldrajzi törzsmodul
(összes elvárt kredit: 12–20);
Kötelezõ tartalma: népesség- és telepü-
lésföldrajz, általános gazdasági földrajz
(mezõgazdaság, közlekedés, ipar, infrast-
ruktúra földrajza), további, az intézményi
hagyományoknak megfelelõ kurzusok
(például politikai, etnikai, vallásföldrajz).
C. Regionális földrajzi törzsmodul (ösz-
szes elvárt kredit: 12–24);
Kötelezõ tartalma: Európa természet- és
társadalomföldrajza, Magyarország (a Kár-
pát-medence) természet- és társadalom-
földrajza, további regionális ismeretek.
Differenciált szakmai ismeretek 
A képzés sajátossága, hogy tanulmányai
során a hallgatónak az alapozó és a szak-
mai törzsanyagon túl további szakmai is-
mereteket kell szereznie. Ezt az alábbi há-
rom nagyobb szakirányban, csoportban te-
heti meg:
A. Tanári felkészítõ modul (tanári szak-
irány);
B. Földrajzi/földtudományi – geográfus
– kutatói felkészítõ modul (kutatói/akadé-
miai szakirány);
C. Gyakorlati felkészítõ modul (gyakor-
lati, professzionális szakirány).
Látható, hogy mindháromnak más az
irányultsága, másra készít fel. A tanári
szakirányban a tanári mesterségbe beveze-
tõ kurzusokat és a második szak alapjait ta-
nulhatja a hallgató, a kutatói szakirányban
további alapozást kaphat a majdani szak-
mai mesterképzéshez. Most úgy véljük,
hogy ebben a szakirányban is kellenek fó-
kuszpontok, ez persze erõsen függeni fog
attól, hogy az intézmények milyen mester-
képzésre készítenek majd elõ. A mostani
országos elképzelésben a fókuszpontok:
táj- és környezetföldrajz, terület- és telepü-
lésfejlesztés, természet- és társadalomtudo-
mány és a szakinformatika további alapo-
zása. A harmadik differenciált szakirány-
ban szakmai képzettségével léphet ki a
hallgató a munkaerõpiacra. Elképzeléseink
szerint például geoinformatikus, térségfej-
lesztési, idegenforgalmi vagy környezet-
földrajzi szakmenedzserként vállalhat
munkát. A képzés során számos OKJ-s és
felsõfokú szakképzési szakmai kimenet is
biztosítható e felkészítés keretében. A dif-
ferenciált szakmai ismeretek körében 65–
75 kreditet kell teljesíteniük, de van átjárá-
si lehetõség a szakirányok között, nem kell
a hallgatónak „hamar” döntenie, pontosab-
ban nincs határidõ, ameddig el kellene kö-
teleznie magát egy bizonyos irányban. A
képzés során a kreditek 5 százaléka szaba-
don választható. Természetesen megkísé-
reltük részletesebben is kidolgozni a szak-
irányokat, beleértve a hallgatói kompeten-
ciákat is. Most példaképp a földrajz és tet-
szés szerinti másik tanárképes szak (x
szak) szerkezetét mutatjuk be:  
Alapképzés (180 kredit)
80–100 kredit földrajz;
55–65 kredit az x szak szakmai tárgyai-
ból, mely tartalmazza az x szak alapképzé-
sének törzsanyagát;
10–15 kredit a tanári mesterség modul-
ból;
10 kredit szakdolgozat (földrajzból);
10–15 kredit szabadon választható.
Mesterképzés (120 kredit)
15–25 kredit földrajz;
40–60 kredit x szak;
30–40 kredit tanári mesterség modul;
10 kredit szakdolgozat (földrajzból
vagy x szakból);
4–6 kredit szabadon választható.
A tanárképzés két azonos súlyú szakkal,
az egységes tanárképzés szellemében, disz-
ciplináris szerkezetben folyik, a hallgatók a
tanulmányaik folyamán folyamatosan ve-
hetnek fel tanári kurzusokat, illetve egy
másik szak (melléktárgy) kurzusait. 
Az igazi kihívás persze most következik
az intézmények számára. Saját képünkre
kell formálni ezt a „tól-ig” rendszert. Nagy
kérdés, lesz-e erõ az intézményekben ezt a
szerkezeti átalakulást tartalmi frissítésre is
kihasználni, vagy inkább az eddig járt biz-
tosabb úton haladnak. Megítélésünk sze-
rint cselekvési kényszert teremthet a gya-
korlati képzés kiforratlansága, de sürgetõ
igénye, a mesterszintû elõkészítés újszerû-
sége, sokszínûsége és egy kicsit az új szer-
kezetû tanárképzés is.  
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A kétciklusú képzés hatása a közép- és
általános iskolai földrajztanításra
A felsõoktatás új alapszakának 2006-os
elindulása nemcsak az egyetemi-fõiskolai
képzés szerkezetét alakítja át és foglalja
egységes keretbe, hanem a középfokú ok-
tatás két fõszereplõjére (tanárra és tanuló-
ra) is hatással van, és megfogalmazhatók
legalább megbeszélésre érdemes követ-
kezmények az általános és középiskolai
tananyaggal kapcsolatban is. Ez utóbbiak
tanításához pedig valószínûleg releváns
módszereket is tudnak majd ajánlani értõ
és gyakorlott tanárkollégák. 
A tananyag kicsit más szemléletû tár-
gyalást igényel. Ezt az impulzust fogják
megkapni a tanárképzésben részt vevõk is.
Ez nehezebb, mint például a fizika esetén,
ahol világos, milyen természeti törvénye-
ket milyen összefüggésben célszerû tár-
gyalni, hogy összeálló kép és alkalmazha-
tó tudás alakuljon ki a tanulókban. A föld-
rajzban nincsenek természeti törvények –
statisztikusan érvényesülõ folyamatok
vannak. Ezek elemzése ebben az értelem-
ben nagyon hiányzik a tárgyalás szemléle-
tébõl, de a fõ gond mégis a gyakorlatban is
használható készség. Pedig ha a földrajz
ezt nem tudja bizonyítani és alapvetõen
deskriptív tárgy marad, nagy társadalmi
támogatásra nem számíthat. Persze sokan
mondják: információ nélkül nem lehet
összefüggéseket elemezni. Ez igaz is,
mégsem hisszük, hogy a gyakorlatias is-
meretek kulcsa csak ebben volna. Ha vala-
ki több információt kap Brazília földrajzá-
ról, az még nem feltétlenül segíti a termé-
szeti-társadalmi kérdésekkel kapcsolatos
jobb eligazodásban. Gyakorlatias kérdé-
sekre kell tudni a koruknak megfelelõen
megalapozott válaszokat adni. 
Mezõsi Gábor
tanszékvezetõ egyetemi tanár, 
Természeti Földrajzi és 
Geoinformatikai Tanszék, SZTE,
Szeged
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A kétszintû érettségi tantárgyi
vonatkozásai
A 2004/2005-ös tanévben bevezetendő oktatáspolitikai intézkedések
közül minden bizonnyal a legjelentősebb változás a kétszintű
érettségi vizsga lesz. Az egyes tantárgyakból, így földrajzból is két
szinten lehet vizsgázni. 
A változtatás az elsõ pillanattól kezd-ve magában hordozta a hagyomá-nyos érettségi vizsga funkciójának
átalakulását. Az eddigi, elsõsorban lezáró
jellegû matúra ettõl a tanévtõl kezdõdõen
szorosan összekapcsolódik a szelektív ver-
senyvizsgával, azaz a hagyományos érte-
lemben vett felvételivel. 
A sikeresen teljesített vizsgák az új
rendszerben egyszerre jelentik az érettsé-
gi, illetve a felvételi követelményeinek
egyidejû teljesítését. A két vizsgaszint
funkciója azonban alapvetõen eltér egy-
mástól. A középszintû érettségi vizsga
célja az általános mûveltséghez szüksé-
ges ismeret- és képességelemek elsajátí-
tásának mérése. A felsõoktatásban való
továbbhaladáshoz szükséges ismeret- és
képességelemek meglétének ellenõrzése
az emelt szintû vizsga feladata. Az idõ-
közben lezajlott változások – a felsõokta-
tás által felvételiként elfogadott közép-
szintû vizsga deklarálása – felértékelték a
középszintû érettségit és összemosták a
két eltérõ vizsgafunkciót. A középszintû
vizsga ezért a lezáró, tanúsítvány jellege
mellé szelektáló versenyvizsga funkciót
is kapott. 
A kétszintû vizsgarendszer fejlesztése
1996-ban, a Nemzeti alaptanterv bevezeté-
sét követõen kezdõdött meg. A tantárgyi
követelményrendszerek elsõ változata
1998-ban készült el. A 2003/2004-es tan-
évben nyilvánosságra hozott kerülõ végle-
ges követelmény- és vizsgaleírás hosszas
szakmai vita és egyeztetés után 2003-ban
született meg. A dokumentumokban ki-
sebb, inkább csak szervezési, „technikai”
kérdéseket érintõ változtatások azonban
még 2004-ben is történtek. 
Az új vizsgarendszer kidolgozását és
bevezetését több folyamat is szükségessé
tette. Ezek közé tartozik az új tantárgyi-
oktatási struktúrát és tartalmai elemeket
hordozó Nemzeti alaptanterv bevezetése.
A korábbinál tágabban meghatározott be-
meneti szabályozás mellett ugyanis szük-
ségessé vált egy egységesebb kimeneti
szabályozás kidolgozása, ezt a funkciót
töltik be a vizsgakövetelmények. Így az
intézmények számára egyértelmûvé vált,
hogy az alaptantervet követve, de az álta-
luk kiválasztott és az igényeiknek legin-
kább megfelelõ tantárgyi programok és
módszertani eszközök segítségével milyen
ismereteket és képességeket kell elsajátíta-
niuk a diákoknak a közoktatási szakasz le-
zárásáig. A tantárgyi követelmények fon-
tos információt jelentenek a felsõoktatás
számára is, hiszen csak az ezekben megfo-
galmazottak kérhetõk számon a tanulótól a
kétszintû érettségi vizsgán, és ez az az is-
meret- és képességrendszer, amelyre ala-
pozhatnak a felsõoktatási intézmények.
Azaz a felsõoktatás visszaszabályozó sze-
repe jelentõsen lecsökkent. A kétszintû
vizsgáztatás eredeti koncepciója azon az
egyre égetõbb problémán is segíteni szere-
tett volna, hogy a középiskolák egyszerre
tudjanak a pusztán érettségizni kívánó és
bizonyítvánnyal a kezükben a munka vagy
a szakoktatás világába kilépõ, valamint a
felsõoktatásban továbbtanulni szándékozó
tanulóknak különbözõ képzési utakat biz-
tosítani. Ez utóbbi szempont azonban az
emelt szintû vizsgák háttérbe szorulásával
jelentõsen sérült.
A földrajz tantárgy helye az új 
vizsgarendszerben
A földrajz (,Földünk és környezetünk’)
a korábbiakhoz hasonlóan a kötelezõen
választható vizsgatantárgyak közé tarto-
zik, ebbõl a szempontból tehát nem történt
változás. Változás viszont, hogy a tantár-
gyi vizsgák központi vizsgakövetelményre
és vizsgaleírásra épülnek. 
Minden olyan iskolában tehetõ földrajz
érettségi, ahol a tantárgy szerepel a peda-
gógiai programban, függetlenül attól,
hogy azt hány évfolyamon és hetente hány
órában tanították. Az a diák, aki teljesítet-
te a tantárgyi programban megfogalmazot-
takat és ezt év végi jeggyel is bizonyítja,
jelentkezhet a vizsgára földrajzból és azt
választásának megfelelõen akár közép-,
akár emelt szinten leteheti. Ez a szabályo-
zás kiszélesíti azoknak az intézményeknek
a körét, amelyekben ezek után választható
lesz a földrajz érettségi.
Földrajzból, a legtöbb tantárgyhoz ha-
sonlóan, a felsõoktatási intézmények nem
írták elõ az emelt szintû vizsga kötelezõ
választását, így a középszintû érettségin
nyújtott teljesítmények egyben a felvételi
pontszámok kiszámításának alapjául is
szolgálhatnak. Természetesen az önként
választott és közepes vagy ennél jobb
eredménnyel letett emelt szintû földrajz
érettségi is plusz felvételi pontot jelent a
vizsgázó számára.
A tantárgyi vizsga új vonásai
A 2005 májusában induló új vizsgának a
kétszintûségen kívül egyéb, az eddigi tan-
tárgyi hagyományoktól lényegesen eltérõ,
új vonásai vannak. Ezek között a vizsgaré-
szekre vonatkozó, inkább szerkezeti jelle-
gû és a követelményekben, vizsgafelada-
tokban nyomon követhetõ tartalmi válto-
zások egyaránt megtalálhatók. Érdemes
ezeket az új elemeket sorra venni.
A vizsga szerkezetét érintõ legfontosabb
változás a középszintû – a hagyományos
érettségihez leginkább hasonló funkciót
betöltõ – vizsgában az írásbeli feladatsor
beépítése. Így a földrajzi vizsga a többi
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természettudományos tantárgyhoz hason-
lóan mindkét szinten írásbeli és szóbeli
vizsgarészbõl áll. 
Az emelt szintû vizsga külsõ vizsga,
amelynek szervezése és lebonyolítása az
OKÉV feladata, ezen a szinten a szaktanár
és a tanítvány kapcsolata a vizsgafolyamat
során megszûnik. A tanuló a vizsgát egy
kijelölt vizsgaközpontban írja meg és egy
földrajztanárokból álló szakmai bizottság
elõtt vizsgázik szóban. A középszintû vizs-
ga esetében az írásbeli feladatlap közpon-
ti, azaz a vizsgaközpont állítja össze, de ja-
vítása egységes útmutató alapján a tanuló
intézményében történik. A szóbeli vizsgát
az eddigiekhez hasonlóan az érettségi
vizsgabizottság elõtt teszi le a jelölt. 
A tanulói teljesítmény értékelése mind-
két vizsgaszinten a szóbeli- és az írásbeli
részvizsgák összeredménye alapján törté-
nik. (1. táblázat)
Új elem az érettségin a teljesítmények
pontozással történõ értékelése. Igaz ez
mind az írásbeli, mind pedig a szóbeli vizs-
garész esetében. Bár középszinten nincs ha-
gyománya a földrajzban az írásbeli vizsgá-
nak, mégis úgy vélem, hogy a hazai méré-
si-értékelési gyakorlatnak köszönhetõen ez
nem okoz problémát a szaktanárok számá-
ra. Annál több nehézséget jelenthet a szóbe-
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1. táblázat. A földrajz érettségi vizsga szerkezete
Középszintû vizsga                                                      Emelt szintû vizsga
2. táblázat. A szóbeli vizsga pontozással történõ értékelésének alapelve (* A közép- és az emelt szintû szóbeli
vizsga pontozásának alapelvei megegyeznek. A különbség a 3 pont odaítélésében van. Emelt szinten a
térképhasználat elvárható alapkövetelmény, ezért a pontszámon belül hangsúlyosabb a szaknyelv megfelelõ
használata.)
Szóbeli felelet*
A) résztétel B) résztétel
Tartalmi elem: 20 pont Tartalmi elem: 20 pont
A szaknyelv használata, térkép-, illetve A szaknyelv használata, térkép-, illetve eszközhasználat: 
eszközhasználat: 3 pont 3 pont
A felelet logikus felépítése: 2 pont A felelet logikus felépítése: 2 pont
Összesen: 25 pont Összesen: 25 pont
A szóbeli felelettel elérhetõ pontszám: 50 pont
Írásbeli
Két részbõl álló központi
feladatsor
1. rész: Alapvetõen
topográfiai ismeretekkel
kapcsolatos feladatok
2. rész: Általános 
tantárgyi mûveltséget
vizsgáló feladatsor,
ismeret és képesség-
mérésre alkalmas 
feladatokkal.
Rendelkezésre álló idõ:
(20+100 perc)
Elérthetõ pontszám:
100 pont
Szóbeli
2 résztételbõl álló tétel
A) résztétel: természet-
földrajzi tartalom
B) résztétel:
társadalomföldrajzi tar-
talom
15 perc
50 pont
Írásbeli
Az általános tantárgyi
mûveltségen túl a szak-
irányú továbbtanulás
szempontjából fontos
ismeret- és képességele-
mek mérésére alkalmas
feladatsor.
240 perc
100 pont
Szóbeli
2 résztételbõl álló tétel
A) résztétel: 
természetföldrajzi tartalom
B) résztétel:
társadalomföldrajzi 
tartalom
20 perc
50 pont
li feleletek pontozással törtnõ értékelése,
ebben ugyanis egyáltalán nincs tapasztalata
a kollégáknak. A pontozás gyakorlatának
kialakításához mindenekelõtt egy szem-
pontrendszer meghatározására van szükség,
amely fõ vonalaiban, alapelveiben megjele-
nik a vizsgaleírásban. (2. táblázat)
A teljesítmények korrekt értékeléséhez
természetesen ennél részletesebb szem-
pontsor szükséges, amelynek elkészítése a
középszintû vizsga esetében a tételt össze-
állító szaktanár, emelt szinten pedig az er-
re felkért szakmai közösség feladata. En-
nek a szempontrendszernek középszinten
annyira kell részletesnek lennie, amennyi-
re az a vizsgáztató tanár számára szüksé-
ges. Emelt szinten mindenképpen úgy kell
összeállítani, hogy a
különbözõ vizsgáz-
tató bizottságok egy-
értelmûen és egysé-
gesen használhassák
az értékelésben. Az
útmutató célja, hogy
a vizsgáztató objek-
tívebben értékeljen,
tudjon a feleletek
között különbséget
tenni, értékelését
meg tudja indokolni. 
A pontozási és ér-
tékelési útmutató
összeállítása feltétle-
nül szükséges, hi-
szen e nélkül nem értékelhetõk megfelelõ-
en a szóbeli feleletek. Ebben az útmutató-
ban vázlatos formában meg kell jelenniük
a tétel kifejtésében elvárható ismeret- és
képességelemeknek, valamint a hozzájuk
kapcsolódó pontszámoknak. A pontozási
elvek összeállítása elmélyült szakmai
munkát és a követelmények precíz ismere-
tét várja el a szaktanároktól, ám nem az út-
mutató összeállítása okozza a legnagyobb
nehézséget. A továbbképzések tapasztala-
tai egyértelmûen azt mutatják, hogy sok-
kal nehezebb az útmutató használata, al-
kalmazása a vizsgaszituációban. A ponto-
zással történõ érté-
kelés rutinszerû alkalmazása ugyanis csak
kellõ gyakorlattal alakítható ki, és erre
még a szaktanárok számára szervezett
akkreditált továbbképzések sem biztosít-
hatnak elegendõ idõt. 
A pontozással történõ értékelés megbíz-
hatósága nagyon fontos, hiszen a szóbelin
elérthetõ pontok az összpontszám harma-
dát jelentik, így döntõen befolyásolják az
érettségi vizsgát lezáró érdemjegy és az
összteljesítmény alapján megszerezhetõ
felvételi pontszám alakulását. 
Az új vizsga bevezetése azonban más
szempontból is hoz változásokat. Ha vala-
ki összehasonlítja a hagyományos és az új
szóbeli tételek szerkezetét, két lényeges
eltérést azonnal észrevesz. Az egyik, hogy
hiányzik az úgynevezett C tételrész. A
másik pedig, hogy az eddig bemutatásra
került minta-tételso-
rokban a tételekhez
sokkal több mellék-
let (újságcikk, adat-
sor, kép stb.) kap-
csolódik. 
A C tételrész el-
maradása egyértel-
mûen az írásbeli fel-
adatlap bevezetésé-
hez kapcsolódik. A
korábbi, az iskolák-
tól kapott szóbeli té-
telsorok összehason-
lítása azt mutatta,
hogy az egyes intéz-
mények nagyon kü-
lönbözõen használták ki a harmadik rész-
tétel nyújtotta lehetõségeket. Sok helyütt
nagyon egyhangú feladatokkal találkoz-
tunk (például nem volt más, csak kõzetfel-
ismerés és idõjárási térképelemzés, vagy
nem szakadtak el a már begyakorolt tan-
könyvi ábrák elemzésétõl). Más esetekben
alkalmazás helyett ismeretelemeket (pél-
dául fogalmi meghatározást) kértek szá-
mon a gyakorlati alkalmazást elváró fel-
adatok helyett. Még a nagyon korrekt, az
elõírásoknak megfelelõ tételsorok eseté-
ben sem töltötte be tényleges funkcióját a
C tételrész. A diákok szemében ugyanis
többnyire nem volt más, mint „mentõöv”,
ha már az elméleti kérdés nem sikerült jól.
A minden jelölt számára azonos írásbeli
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A szóbeli minta-tételsorokban,
amelyek egyfajta ajánlást és
iránymutatást is jelentenek a
szaktanár számára, a korábbiak-
hoz képest valóban sokkal több
melléklet található. Ez arra sze-
retné ösztönözni a kollégákat,
hogy éljenek a vizsgán is az el-
méleti ismeretek és a mindenna-
pi élet természeti és társadalmi-
gazdasági folyamatai, jelenségei
közötti kapcsolatteremtés lehető-
ségével – ez egyébként követel-
mény is mindkét vizsgaszinten. 
feladatsor kínálta azt a megoldási lehetõ-
séget, amely egyébként a vizsgákkal
szemben megfogalmazott új, általános el-
várásoknak is megfelelt, tudniillik, hogy
az ismeretek alkalmazásának képességét,
valamint a különbözõ földrajzi kompeten-
ciák elsajátítását is vizsgálja. Ezért a fel-
adatsorokban hangsúlyosan jelennek meg
olyan feladatok, amelyek az ismeretek
gyakorlati alkalmazását várják el a tanuló-
tól (középszinten az összpontszám mint-
egy 40, emelt szinten pedig 30 százaléka
szerezhetõ meg ilyen típusú feladatokkal).
Ez a lehetõség tehát kiváltja és egyben fe-
leslegessé is teszi a harmadik szóbeli rész-
tétel beépítését, de egyben azt is jelenti,
hogy az írásbeli feladatsorban minden di-
áknak egyformán számot kell adnia arról,
mennyire van birtokában a különbözõ
földrajzi képességeknek.
A szóbeli minta-tételsorokban, amelyek
egyfajta ajánlást és iránymutatást is jelen-
tenek a szaktanár számára, a korábbiakhoz
képest valóban sokkal több melléklet talál-
ható. Ez arra szeretné ösztönözni a kollé-
gákat, hogy éljenek a vizsgán is az elméle-
ti ismeretek és a mindennapi élet termé-
szeti és társadalmi-gazdasági folyamatai,
jelenségei közötti kapcsolatteremtés lehe-
tõségével – ez egyébként követelmény is
mindkét vizsgaszinten. A szóbeli tételek-
hez kapcsolódó mellékletek ezt az alkal-
mazási lehetõséget segíthetik elõ, hiszen
az aktuális adatok, újságcikkek elemzésé-
hez, értelmezéséhez szükség van a tanórá-
kon elsajátított ismeretek felhasználására. 
Változást hoz a vizsga a földrajzi atlasz
használatában is. Egyértelmûen megálla-
pítható, hogy a korábbi gyakorlathoz ké-
pest sokkal nagyobb hangsúlyt kap az at-
laszhasználat. Ezt bizonyítja, hogy a szó-
beli feleletek értékelésénél a földrajzi at-
lasz használatát külön pontszámmal kell
értékelni. Ezzel együtt megváltozik az at-
lasz használatának lehetõsége is. A szóbeli
vizsgákon mind közép-, mind emelt szin-
ten használható a felkészüléshez az atlasz,
a felelet során pedig a térképen meg is kell
tudni mutatni a téma kifejtéséhez kapcso-
lódó információkat. A középszintû írásbeli
vizsga során az elsõ feladatsorban – a to-
pográfiai ismeretek ellenõrzésekor – ter-
mészetesen nem használható a térkép, de a
második feladatsor megoldásához már
igen, sõt itt megjelennek olyan feladatok
is, amelyek megoldása a térkép használata
nélkül nem is lehetséges (helymeghatáro-
zási, mérési, egyszerû számítási felada-
tok). Az emelt szintû írásbeli vizsgán a tér-
kép használatára továbbra sincs lehetõség. 
A térképhasználat lehetõsége a közép-
szintû írásbeli vizsgán a szaktanárok ja-
vaslatára került bele a vizsgaleírásba. En-
nek ellenére több, elsõsorban gimnázium-
ban tanító kolléga úgy érezte, hogy ezzel
túlzott segítséget kapnak a diákok a fel-
adatok megoldásához. A eddigi mérések
tapasztalatai nem támasztják alá ezt a véle-
ményt. A térkép elsõsorban azoknak a diá-
koknak jelenthet segítséget, akik tisztában
vannak a középiskolai atlasz tartalmával,
ez pedig csak a térkép rendszeres haszná-
latával szerezhetõ meg, ráadásul a térkép-
lapokon közölt információ megértéséhez
és megfelelõ felhasználásához az alapvetõ
tárgyi ismeretek megléte elengedhetetle-
nül szükséges. Az atlasz természetesen bi-
zonyos szempontból segítség, hiszen in-
formációt jelenthet, például egy-egy föld-
rajzi övezetességhez vagy a kontinensek
szerkezetei felépítéshez kapcsolódó fel-
adat megoldásában. De úgy vélem, hogy
ha a tanuló képes élni ezzel a lehetõséggel,
az egyáltalán nem baj. Alapvetõ földrajzi
ismeretek hiányában ugyanakkor nem je-
lent tényleges segítséget, sõt a térkép je-
lenléte azt a téves biztonságérzetet is kelt-
heti a diákokban, hogy az atlasz alapján
akár felkészülés nélkül is sikerrel teljesít-
hetik az elvárásokat. 
Az atlasz információforrásként történõ
felhasználása már önmagában is egy bizo-
nyos szintû földrajzi mûveltséget jelez.
Megítélésem szerint, ha a tantárgy tanulá-
si folyamata végére sikerül a diákokban
kialakítani az atlaszhasználat képességét,
ez már önmagában is a szaktanári munka
fontos eredménye. Úgy vélem, hogy a
szaktanárok kiemelt feladata lesz a föld-
rajzoktatás minden szintjén a térképhasz-
nálat tudatos fejlesztése és eljuttatása a
készségszintre. A 12. évfolyam végére a
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tanulóknak tisztában kell lenniük a térkép
mint információforrás nyújtotta lehetõsé-
gekkel és azok korlátaival is.
A vizsgának tartalmi szempontból is
vannak új elemei. Ez részben a tantervi
változásokból, részben pedig az azok be-
vezetését kísérõ szükségszerû szemlélet-
váltásból következik. A vizsgaleírásban
megfogalmazódik az a törekvés, hogy a
természet- és a társadalomföldrajzi elemek
a tantervi arányoknak megfelelõ, nagyjá-
ból azonos arányban jelenjenek meg a
vizsgafeladatokban (szóbeli és írásbeli
vizsgarészben egyaránt). Tartalmi szem-
pontból kétségkívül új elem a közgazdasá-
gi ismeretek megjelenése, a középiskolai
tanterveknek megfelelõen az általános tár-
sadalomföldrajz témaköreinek a korábbi-
akhoz képest jóval hangsúlyosabb beépíté-
se. Ugyanígy nagyobb hangsúlyt kap a
környezeti tartalom, amely a természet-
földrajzi és a társadalomföldrajzi témák-
hoz egyaránt kapcsolódhat. Ezzel szemben
a korábban meghatározó jelentõségû regi-
onális társadalomföldrajzi tartalmakhoz
kapcsolódó feladatok száma nagymérték-
ben csökkent. Sajnos a próbaérettségi ta-
pasztalatai azt mutatják, hogy a kollégák
még mindig nem tekintik a földrajzi tan-
anyag szerves részének a közgazdasági
jellegû ismereteket, ugyanis a tanulói tel-
jesítmények lényegesen gyengébbek vol-
tak az ehhez a témához kapcsolódó felada-
tokban, mint a hagyományos tartalmakhoz
kötõdõekben.
A felkészítés szerepe 
A tanártovábbképzések visszatérõ témá-
ja a vizsgára történõ felkészítés: az idõ, a
tartalom és a fejlesztési feladatok össze-
hangolása. Valóban érdemes több oldalról
is megvizsgálni a vizsgára történõ felké-
szülés, illetve felkészítés problémáját. 
A leggyakrabban felvetõdõ nehézség a
földrajz sajátos tantervi építkezésébõl és
tananyag-elrendezésébõl fakad. A földrajz
érettségi vizsgakövetelményei ugyanis
tartalmazzák az általános iskolai regioná-
lis földrajzi tananyagot is. Ezért a vizsga
sikeres teljesítéséhez szükség van az alap-
fokú oktatásban tanultak szintézisére, va-
lamint a középiskolában elsajátított isme-
retek alapján történõ újraértelmezésére.
Ezt a kollégák alapvetõen helyesnek tart-
ják – megjegyzendõ, hogy bizonyos feje-
zetek esetében, például csillagászati föld-
rajzban a korábbi idõszakban is hasonló
volt a helyzet. Kétségesnek tartják azon-
ban a gyakorlati megvalósulást, amelyhez
megítélésük szerint sok esetben hiányoz-
nak a feltételek. Több intézményben is ne-
hézségbe ütközik a vizsgára felkészítõ
kurzusok megszervezése, holott erre a
rendeleti szabályozás is idõkeretet bizto-
sít. Ezt az idõkeretet azonban sokszor a
nagyobb érdekérvényesítõ képességgel
rendelkezõ és amúgy is magasabb óra-
számmal rendelkezõ tantárgyak használ-
ják fel. Meg kell azonban jegyeznünk, és
ezt minden szakmai fórumon hangsúlyoz-
zuk is, hogy tantárgyunk esetében, amely-
nek rendszeres oktatása a 10. évfolyam
végén lezárul, elemi szükséglet a vizsgára
történõ felkészítés lehetõségének biztosí-
tása. Két év kihagyás után, szervezett fel-
készítés nélkül a korábban biztosnak vélt
ismeretek is esetlegessé válnak és meg-
kérdõjelezõdik még egy könnyûnek szá-
mító tantárgyi vizsga sikere is. 
Mibõl és hogyan ismételjük át az általá-
nos iskolában tanult tartalmakat? Lehet-e
alapozni az általános iskolában tanultak-
ra? – ezek a kérdések is rendszeresen fel-
vetõdnek. Az általános iskolai földrajzok-
tatás szerepe valóban felértékelõdik, hi-
szen bizonyos földrajzi tartalmak alapve-
tõen ezeken az évfolyamokon jelennek
meg. Ennek a ténynek az általános iskolá-
ban tanító, a földrajzoktatás késõbbi szint-
jeit megalapozó kollégákban is tudatosul-
nia kell. Ha végiggondoljuk a tantárgy is-
meretrendszerét, megállapíthatjuk, hogy
az általános iskolai regionális földrajzi
tartalmak más szempontok szerint csopor-
tosítva, de többé-kevésbé megjelennek a
középiskolai oktatásban is. A vizsgára tör-
ténõ felkészítés alapvetõ feladata tehát a
regionális és az általános természet- és
társadalomföldrajz tanulása során elsajátí-
tott ismeretek szintézise. Ehhez természe-
tesen szükség van a felkészítés során a re-
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gionális ismeretek felfrissítésére is. Ez
történhet a korábban bevált és széles kör-
ben használt regionális földrajz tankönyv
megfelelõ fejezeteinek felhasználásával,
de akár egy igényesen megírt általános is-
kolai tankönyv segítségével is. A vizsga-
követelményben egyértelmûen megfogal-
mazódik, hogy az egyes vizsgaszinteken
mely regionális földrajzi ismeretekre van
szükség, ennél több pedig nem kérhetõ
számon a vizsgákon. A követelmények
készítése során végig tekintettel voltunk a
tantervi változásokra, tananyagcsökkenté-
sekre és törekedtünk a tantárgyi vizsgakö-
vetelmény és a tantervi szabályozás
összehangolására. 
Az új érettségi bevezetéséhez kapcso-
lódó tanártovábbképzések tapasztalatai
sajnos azt támasztják alá, hogy több kol-
léga nem ismeri eléggé a vizsgakövetel-
ményeket. Egy-egy tanári továbbképzés
alkalmával – például a középszintû min-
ta-tételek összeállításának gyakorlása so-
rán – olyan mintatételeket fogalmaznak
meg, amelyek a követelményrendszer
alapján csak emelt szinten vagy egyálta-
lán nem kérhetõk számon, illetve az el-
várható tudáselemek jóval túlmutatnak a
követelményrendszerben megfogalma-
zottakon. A vizsgára történõ sikeres fel-
készítés azon is múlik, hogy a kollégák
tisztában legyenek a vizsgakövetelmény-
ben megfogalmazott elvárásokkal és az
abban megfogalmazottak teljesítésére tö-
rekedjenek. Különösen fontos ez egy
olyan tantárgy esetében, amelyik a köz-
oktatás mindegyik szakaszában jelentõs
óraszámproblémával küzd. 
A vizsgára történõ felkészítés azonban
nem csak tartalmi szempontból jelent vál-
tozást. Legalább ilyen kihívás a tanulók
felkészítése az új típusú, az ismeretek al-
kalmazást igénylõ, valamint a szövegek és
adatok elemzését elváró feladatok megol-
dására. A próbamérések tapasztalata most
is igazolta, hogy a tanulók sokkal jobban
teljesítenek a hagyományos, zárt végû fe-
leletválasztásos és a tudásszint mérésére
alkalmas feladatok megoldásában. Ugyan-
akkor sok esetben nem tudnak mit kezdeni
az adatok elemzését vagy egy földrajzi
probléma megoldását elváró feladattal.
Rendszeresen beleesnek abba a hibába,
hogy a feladatban található adatok elemzé-
se helyett a témához kapcsolódóan megta-
nult ismereteket írják le. 
A felkészítés sikeressége érdekében ér-
demes összegezni a kiemelten fontos fej-
lesztési feladatokat. Ezek közé tartozik
többek között a különféle feleletalkotásos
feladatok megoldási technikájának elsajá-
títtatása. Gyakoroltatni kell a feladatleírá-
sok értelmezését. Rá kell szoktatni a tanu-
lókat arra, hogy figyelmesen olvassák el a
feladatleírásokat és utasításokat. Mindig a
feladatnak, kérdésnek megfelelõen vála-
szoljanak és csak az odatartozó tények le-
írására, kifejtésére törekedjenek. Ki kell
alakítani a tanulókban azt a képességet,
hogy elméleti ismereteiket konkrét, gya-
korlati példákkal tudják alátámasztani, il-
letve legyenek képesek a gyakorlati jelle-
gû feladatok megoldásában elméleti isme-
reteik alkalmazására. Fontos feladat, hogy
a tanulók biztonsággal tudjanak tájéko-
zódni a különféle információforrások kö-
zött és legyenek jártasak azok felhasználá-
sában (fényképek, táblázatok, szövegek,
ábrák stb.). Ugyancsak fel kell készíteni a
tanulókat arra, hogy logikusan, tömören, a
szükséges kulcsfogalmak használatával le-
gyenek képesek megállapításaik, vélemé-
nyük megfogalmazására. Döntéseiket
tudják megindokolni szóban és írásban
egyaránt. Bizonyos esetekben közép-, de
különösen emelt szinten szükséges, hogy a
tanulók legyenek képesek alkalmazni a
más tantárgyak tanulása során megszerzett
ismereteiket az egyes földrajzi feladatok
megoldása során, például az alapvetõ ma-
tematikai, fizikai ismereteket, összefüggé-
seket egy-egy számolást igénylõ földrajzi
feladat megoldásában.
Ezeknek a képességeknek az elsajátítta-
tása nemcsak a vizsgára készülõk, hanem
valamennyi tanuló számára is fontos. Ki-
alakításuk, fejlesztésük idõigényes feladat
és mindenképpen tudatos tananyag- és
óratervezést igényel. Talán megkockáztat-
hatom, hogy esetleg még néhány önállóan
elsajátítható ismeret megtárgyalásának ro-
vására is. 
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A tantárgyfejlesztés és a 
vizsgafejlesztés kapcsolata
A vizsgafejlesztés és a tantárgyfejlesz-
tés hazánkban szorosan összekapcsoló-
dott és hosszabb-rövidebb idõszakokban
teljesen párhuzamosan ment végbe. Az új
vizsgakoncepcióról szóló elsõ publikáci-
ók megjelenése idõben egybeesett az új
tantervi szabályozás (Nemzeti alaptan-
terv) bevezetésével. A vizsgafejlesztés
késõbb, a kerettantervek kidolgozása ide-
jén is folytatódott. Éppen ezért szükséges
volt a vizsgaköve-
telmények, valamint
a tantervfejlesztés
során megfogalma-
zódott tartalmi és
fejlesztési követel-
mények folyamatos
összehangolása. Ez
a hosszas és külön-
bözõ szintû szakmai
egyeztetés termé-
szetesen a követel-
mények és a vizsga-
modell végleges
változatának elfoga-
dását és nyomtatott
formában való meg-
ismertetését is meg-
határozta. 
Ha a tantervi sza-
bályozás és a vizsga-
követelmények egy-
másra épülését vizs-
gáljuk meg, akkor
m e g á l l a p í t h a t ó ,
hogy a földrajz tan-
tárgy esetében a tantárgyfejlesztés változá-
sai nagyon gyorsan megjelentek a vizsga-
követelményekben is, például a tananyag-
csökkentés miatt módosult a topográfiai
követelmény, egyes országok kimaradtak
vagy csak az emelt szinten jelentek meg.
Azaz a bemeneti szabályozás meghatároz-
ta a kimeneti szabályozás lehetõségeit.
Megfigyelhetõ ugyanakkor egy olyan
folyamat is, amelyben a vizsgakövetelmé-
nyek kapnak egyféle tantervi szabályozó
szerepet. Azaz újból kialakulóban van
egyfajta visszafelé történõ szabályozás.
Ebben az esetben nem a felsõoktatás elvá-
rásai, hanem a vizsgakövetelmények hatá-
rozzák meg, hogy mit tanítsanak a kollé-
gák a középiskolában. Megfigyelhetõ,
hogy olyan témák épülnek be a középis-
kolai földrajzoktatásba, amelyek tanítása,
újratanítása a tantervi szabályozás alapján
nem lenne feladat (például az általános is-
kolában feldolgozott regionális földrajzi
témák). Ezért az amúgy is szûkös óra-
számban nem marad elég idõ a még nap-
jainkban is több kolléga által vitatott fon-
tosságú, modern tár-
sadalomföldrajzi ,
közgazdasági témák
(globalizáció, mû-
ködõtõke-áramlás,
tõzsde stb.) feldol-
gozására. Emellett
idõhiányra hivatkoz-
va a kollégák lemon-
danak a tanulók ak-
tív közremûködését
igénylõ, a földrajzi
képességek és kész-
ségek fejlesztést job-
ban szolgáló – bár
kétségkívül idõigé-
nyesebb – új oktatási
módszerek alkalma-
zásáról. Így tulaj-
donképpen a már el-
indult tantárgyi mo-
dernizáció folyama-
ta sem érvényesülhet
teljes mértékben. Ez
a visszaszabályozás
fölösleges többlet-
terhet ró a földrajz iránt kevésbé érdeklõ-
dõ, vizsgázni nem szándékozó tanulókra
is. Elõfordulhat, hogy éppen a számukra
fontosabb, a mindennapi életben való el-
igazodást segítõ témákkal nem ismerked-
nek meg kellõ szinten a földrajzi tanulmá-
nyaik során. 
Fontos hangsúlyozni, hogy a vizsgakö-
vetelmények – bár a tantervi szabályozás-
sal összhangban vannak – az érettségizni
és a továbbtanulni kívánó tanulók számára
fogalmazzák meg az elvárásokat, semmi-
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Újból kialakulóban van egyfajta
visszafelé történő szabályozás.
Ebben az esetben nem a felsőok-
tatás elvárásai, hanem a vizsga-
követelmények határozzák meg,
hogy mit tanítsanak a kollégák a
középiskolában. Megfigyelhető,
hogy olyan témák épülnek be a
középiskolai földrajzoktatásba,
amelyek tanítása, újratanítása a
tantervi szabályozás alapján
nem lenne feladat (például az ál-
talános iskolában feldolgozott re-
gionális földrajzi témák). Ezért
az amúgy is szűkös óraszámban
nem marad elég idő a még nap-
jainkban is több kolléga által vi-
tatott fontosságú, modern tár-
sadalomföldrajzi, közgazdasági
témák (globalizáció,
működőtőke-áramlás, tőzsde stb.) 
feldolgozására.
képpen sem képezhetik egy középiskolai
tanítási program alapját, összeállításuknak
nem is ez volt a célja. 
Elõrehozott érettségi
Befejezésül érdemes szólni egy új vizs-
gatípus választásának lehetõségérõl. Mi-
vel a földrajzoktatás a 10. évfolyam vé-
gén a legtöbb középiskolában lezárul, ez-
zel a tanulók ebbõl a tantárgyból már tel-
jesítik a vizsgára bocsátás feltételeit, és
lehetõség kínálkozik az úgynevezett elõ-
rehozott érettségi vizsga választására. Ez
a vizsga a rendes, a 12. évfolyam végén
szervezett érettségi vizsga elõtt már lete-
hetõ. A kezdetben még idegennek számí-
tó lehetõség hamar ismertté vált a szakta-
nárok és a diákok körében egyaránt. Az
elõzetes információk szerint több diák is
szeretne élni már ebben a tanévben ezzel
a lehetõséggel. Ebbõl a szempontból a
földrajz számára elõnyös az oktatási tevé-
kenység korai befejezése, hiszen ez meg-
növeli a földrajzi érettségi iránti igényt.
(Az elõrehozott vizsgára hasonló okok
miatt csak kémiából van mód.) A tanulók
ugyanis nagyon hamar felismerték, hogy
az elõrehozott vizsga megkönnyíti a ha-
gyományos vizsgaidõszakban a többi tan-
tárgyból való felkészülést. A vizsgarend-
szer nyújtotta lehetõségek kihasználása
azt is megengedi, hogy még a tanulói jog-
viszony alatt a közép szinten letett föld-
rajzi vizsgát egy késõbb vállalt szinteme-
lõ vizsgával, a felvételi szempontjából
plusz pontot jelentõ, emelt szintû vizsgá-
ra módosítsa a jelölt.
Természetesen az elõrehozott vizsga vá-
lasztásának veszélyei is lehetnek. Nem árt
tudatosítani a tanulókban, hogy ez a vizs-
ga nem próbavizsga. Az esetleges bukás-
nak következményei vannak. Semmikép-
pen sem célszerû az elõre hozott vizsga
esetében a jóval nehezebb emelt szintû
vizsga választása, a szintemelésre már egy
sikeres tantárgyi érettségi birtokában
ugyanis késõbb is van lehetõség. Az is
meggondolandó, hogy mikor, melyik vizs-
gaidõszakban érdemes letenni az elõreho-
zott vizsgát. Az ismeretek szükséges rend-
szerezéséhez és szintéziséhez, a célirányos
felkészüléshez idõre van szükség, ezért
vélhetõen a tanulmányok lezárását követõ
tanév (11. évfolyam) rendes vizsgaidõsza-
kában kínálkozik a legjobb alkalom egy
elõrehozott földrajzi érettségire. 
A kollégák véleménye alapján úgy vé-
lem, hogy érdemes élni ezzel a sajátos le-
hetõséggel. Az azonban, hogy ez a vizsga-
lehetõség melyik tanuló számára elõnyös
és milyen szinten érdemes választani, csak
az egyéni adottságok körültekintõ mérle-
gelésével dönthetõ el. Ebben a döntésben a
korábbiaknál nagyobb felelõsség hárul a
szaktanárra is. 
Bízom abban, hogy az olvasó megérti és
elhiszi, hogy az új vizsgára sikeresen fel
lehet készíteni a tanulókat, de ehhez sok
tekintetben szakítani kell a hagyományok-
kal. Az elkövetkezõ idõszakban a felké-
szítés és a vizsgáztatás az eddigi szaktaná-
ri, vizsgáztatói gyakorlat alapján pusztán
rutinból nem oldható meg. Mindenképpen
szükséges a tantárgyi vizsgakövetelmé-
nyek és -leírás, illetve a rendelkezésre álló
mintafeladatok, feladatsorok alapos átta-
nulmányozása. 
Hasznos lett volna a próbaérettségi ta-
pasztalatainak részletesebb ismertetése,
erre azonban a tantárgyi kötet megjelené-
sének korai idõpontja miatt még nem volt
lehetõség. Remélem, hogy erre a tanárto-
vábbképzések alkalmával és esetleg egy
késõbbi tanulmányban nyílik majd mód.
Úgy gondolom, hogy az elkövetkezõ
tanév mind a tanárok, mind a diákok,
mind pedig a vizsga- és tantárgyfejlesztõk
szempontjából mozgalmas és minden bi-
zonnyal új kihívásokkal és feladatokkal
teli idõszak lesz. Reméljük, hogy a tan-
tárgy- és az ehhez szorosan kapcsolódó
vizsgafejlesztés folyamata és eredményei
hozzájárulhatnak ahhoz, hogy a hazai
földrajzoktatás ismét a fontosságának
megfelelõ helyet foglalhassa el a hazai
közoktatás rendszerében.
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NAT-tól NAT-ig a kerettanterveken át
A tantervi változások hatása a földrajzoktatásra 
Minden földrajztanár azt várta a NAT-tól, hogy a megszokott és jól
bevált módon megadja, mikor mit kell tanítani a földrajzórák
sorozatában. A Nemzeti alaptanterv alapján azonban nem lehet
földrajzot tanítani (mint ahogyan bármely más tantárgyat sem). A
helyzet a földrajztanárok számára még bonyolultabb, mint a más
tantárgyat tanítók esetében, mert a dokumentumban a földrajzi
ismeretkörök elrendezése sajátos. 
Az 1980-as évek végén világossávált, hogy a tanulók tudásszintje el-marad a kívánatostól. A központi
tanterv (közismert nevén az 1978-as tan-
terv) – noha még érvényben volt – már
nem tudta betölteni a szabályozó szerepet.
Az iskolák ambícióik és lehetõségeik sze-
rint önállóan keresték a sikertelenségbõl
kivezetõ utakat. Bár már 1989-ben meg-
kezdõdtek egy, a kor szellemének és a
nemzetközi közoktatási tendenciáknak
megfelelõ tanterv kidolgozásának munká-
latai, csak 1995-ben született meg a Nem-
zeti alaptanterv. Vele egyidõben került sor
a közoktatási törvény módosítására (1),
amely a magyar oktatás történetében elõ-
ször mondta ki, hogy az iskolai nevelõ- és
oktatómunka a helyi tanterv alapján törté-
nik, amely az iskolában készül a Nemzeti
alaptanterv iránymutatásai szerint.
A háromszintû tantervi szabályozás
A korábban kizárólagosságot élvezõ
központi tanterv helyébe a helyi tantervek
léptek. Ezzel az egyszintû szabályozást
egy háromszintû tantervi szabályozás vál-
totta fel. (1. ábra) Akkor ennek lényegét és
a benne rejlõ lehetõségeket még nem na-
gyon ismerte fel a közoktatásban dolgozók
nagy része, hiszen teljesen idegen volt a
magyarországi hagyományoktól. Ennek
ellenére, mivel a Nemzeti alaptantervrõl a
közoktatási törvény rendelkezett, elvben
1998 szeptemberétõl felmenõ rendszer-
ben, de egyszerre három szinten, az 1., a 7.
és a 9. évfolyamon vezették be. (1. ábra)
Immár egy évtizede a tantervi szabályo-
zás legmagasabb szintjét a Nemzeti alap-
tanterv (NAT) képviseli, amely a hagyo-
mányos értelemben nem is tanterv, hanem
olyan állami dokumentum, amely alapján
tantervek készülhetnek az iskolákban.
Azért nemzeti, mert meghatározza az or-
szág minden közoktatási intézményében
folyó tartalmi munkát. Azért alap, mert
mûfaji sajátosságai nem felelnek meg a
hagyományos tantervek követelményrend-
szerének, csak iránymutatást jelent a
konkrét tantervek, a helyi tantervek elké-
szítéséhez. Fõ funkciója a közoktatás elvi,
szemléleti megalapozása, de csak olyan
mértékben, hogy ne korlátozza az iskolák
önállóságát. Meghatározza a közoktatás
céljait, tartalmi szakaszait és összefoglalja
az iskolában elsajátítandó mûveltség kere-
teit. Az 1995-ben elfogadott Nemzeti alap-
tanterv az általános mûveltség továbbépít-
hetõ alapjainak megfogalmazását tartotta
fontosnak az egyes életkori szakaszok szá-
mára. 
Minden földrajztanár azt várta a NAT-
tól, hogy a megszokott és jól bevált módon
megadja, mikor mit kell tanítani a föld-
rajzórák sorozatában. A Nemzeti alaptan-
terv alapján azonban nem lehet földrajzot
tanítani (mint ahogyan bármely más tan-
tárgyat sem). A helyzet a földrajztanárok
számára még bonyolultabb, mint a más
tantárgyat tanítók esetében, mert a doku-
mentumban a földrajzi ismeretkörök el-
rendezése sajátos. Más hagyományos tan-
tárgyak (történelem, fizika, rajz stb) eseté-
ben az volt a szaktanárok fõ feladata, hogy
eldöntsék, a komplex mûveltségi terület-
ben (például az Ember és társadalom, az
Ember és természet, a Mûvészetek) meg-
fogalmazott ismeretkörökbõl melyiket kell
az õ tantárgyuknak közvetítenie. A földraj-
zi mûveltségtartalom (tananyag) viszont 3
mûveltségi területben (az Ember és termé-
szet, az Ember és társadalom és a Földünk
és környezetünk mûveltségi területben) is
szerepelt. Meglehetõsen nagy nehézséget
jelentett tehát a földrajz tananyagának ki-
választása, valamint az új, integrált tantár-
gyi szerkezet értelmezése az alapkészsé-
gek fejlesztésének szakaszában. Ez tulaj-
donképpen nem is tartalmilag jelentett
problémát, hanem egzisztenciális kérdése-
ket vetett fel az iskolákban. A földrajztanár
ugyanis nem természetismeret tanár, tehát
automatikusan nem vehette át a természet-
ismeret mûveltségi részterület (tantárgy)
tanítását. Pedig szüksége lett volna rá a
földrajzi ismeretek szakszerû alapozása és
az elõírt tanári óraszámok teljesítése miatt.  
A háromszintû tantervi szabályozásban
tulajdonképpen a helyi tantervek szintje a
legfontosabb, hiszen a helyi tanterv fogal-
mazza meg részletesen, hogy mi történik a
tanítási órákon az adott iskolában. Ez a do-
kumentum az iskolai pedagógiai program
része, a tantestület közös megegyezésével
készül. Elfogadása után ez lesz az iskola
képzési, nevelési és oktatási terve, amely
teljes képzési idejére szól. Meghatározza,
hogy az adott intézményben az egyes év-
folyamokon milyen tantárgyakat, hány
órában tanulnak a gyerekek és milyen kö-
vetelményeket kell teljesíteniük. Ez a szint
biztosítja, hogy az iskola valós társadalmi
igényeket elégítsen ki; a tantervek valóban
az adott iskolába járó tanulóknak a képzé-
sét szolgálják. Az iskolák többsége sok-
sok munkával (minimális kormányzati se-
gítséggel) a Nemzeti alaptanterv alapján
megalkotta pedagógiai programját, annak
részeként a helyi tantervét, benne a föld-
rajz tantervet, még akkor is, ha nem értet-
tek egyet mindenben a NAT-ban olvasott
elvárásokkal. 
Akkor még úgy tûnt, hogy hosszú idõre
elõre látható, mit, milyen szellemben kell
tanítani a földrajzórán, mik azok a földraj-
zi-környezeti mûveltségtartalmak, ame-
lyekkel meg kell ismerkedniük a gyere-
keknek az általános- és a középiskolában
töltött évek alatt. Érzékelhetõ volt az új
szellemiség, amelyben fontos helye volt a
tanulói képességfejlesztésnek, a környeze-
ti nevelésnek és a szaktárgyi ismereteknek
egyaránt. Igaz ugyan, a tanításra fordítha-
tó idõkeret és vele együtt a földrajz és ala-
pozó tantárgya, a természetismeret tanítá-
sára felhasználható óraszámok zsugorod-
tak. Ezért elkezdõdött a töprengés azon,
hogyan lehet a kisebb idõkeretben eredmé-
nyesen tanítani. Ez megerõsítette a mód-
szertan szerepét. Mire azonban a NAT
földrajzi követelményeinek megvalósítá-
sára sor került volna, már érzékelhetõk
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1. ábra. A háromszintû tantervi szabályozás modellje
voltak az elõkészítetlen, erõltetett tantervi
váltás következményei: a túl nagy szabad-
ság, pontosabban a szabályozatlanság oly-
kor anarchikus állapotokhoz vezetett.
Minden tanár azt tanított, amit akart, az is-
kolai munka a gyakorlatban függetlenedett
a Nemzeti alaptantervtõl. (2. ábra)
Visszatérés a központi szabályozáshoz?
A közoktatás tartalmi-tantervi szabályo-
zásának második szintjét a kerettantervek
jelentik. Ezek már részletesebben kidolgo-
zott dokumentumok, amelyek a Nemzeti
alaptanterv útmutatásai alapján készülnek,
kifejezik annak szellemiségét, tartalmi tö-
rekvéseit. A NAT alapján többféle kerettan-
terv készülhet ugyanarra az iskolatípusra,
ugyannak a korosztálynak a tanításához, de
alkalmazásához minisztériumi jóváhagyás
(akkreditáció) szükséges. Elsõsorban azért
van rá szükség, hogy segítse az iskolák pe-
dagógustestületeit a helyi tanterv elkészíté-
sében. Emellett a kerettanterv orientálja az
állami vizsgák (például érettségi vizsga,
alapmûveltségi vizsga) követelményrend-
szerének, az országos mérés-értékelés
módszereinek kidolgozóit, a tankönyvíró-
kat, az oktatási eszközök és a tanítási se-
gédletek készítõit. (1. táblázat) 
A közoktatási törvény már 1995-ben is
abból a tantervkészítési logikából indult ki,
hogy a Nemzeti alaptanterv szerint külön-
féle tantervi minták segítségével készülnek
a helyi tantervek. Ám a közbülsõ lánc-
szem, a tantervi minták (azaz a kerettanter-
vek) kidolgozása tulajdonképpen elmaradt.
Így szinte ahány iskola volt, annyiféle tan-
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2. ábra. Milyen helyzetbe került a földrajztanítás a közoktatási törvény módosítása és a NAT bevezetése után?
tervvel dolgozott. Ez súlyos problémákat
okozott az iskolát váltók esetében, de a fel-
zárkóztatásban és a tehetséggondozásban
is. A háromszintû tantervi szabályozásban
a NAT és a helyi tantervek közé ékelõdõ
hiányzó elemet kívánták pótolni 1998-ban
a kerettantervek kiadásával. Iskolatípuson-
ként csak egy-egy kerettanterv készült,
azért hogy jobban biztosítsa az iskolák kö-
zötti átjárhatóságot és visszafogja az átte-
kinthetetlennek tûnõ tantervi rendszert. (1.
táblázat) A kerettantervet a 2001/2002-es
tanévben felmenõ rendszerben vezették be
az oktatás három szintjén: az 1., az 5. és a
9. évfolyamon.
A kerettantervek visszanyúltak a ma-
gyarországi iskolarendszer hagyományai-
hoz és a valósághoz. Mûfajukban inkább
hasonlítottak a hagyományos tantervekre,
mint a Nemzeti alaptantervre (2. táblázat),
ezért azok a tanárok és az egész társadalom
számára könnyebben értelmezhetõek. Meg-
szûntek a mûveltségi területek, helyettük
újra tantárgyakban és részben modulokban
fogalmazódnak meg a tanulókkal szemben
támasztott követelmények. A modulok
olyan, a tantárgyaknál kisebb egységek,
amelyek tartalmát tanítani kell, de hogy mi-
lyen keretben, azt a kerettanterv az iskolák-
ra bízza. (3. táblázat) Tehát tananyagát hoz-
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1. táblázat. A kerettantervek rendszere (1998)
2. táblázat. Az 1995-ös NAT és a kerettantervek mûfaji jellemzõinek összehasonlítása
zátehetik valamely hagyományos tantárgy-
hoz (például a hon- és népismeret modult a
természetismerethez, a történelemhez, a
rajzhoz, az ének-zenéhez) vagy rövidebb
idõszakban taníthatják (például egy 0,5 óra
óraszámmal rendelkezõ modult csak egy
félévben heti 1 órában). 
A kerettanterv meghatározta, hogy az
egyes évfolyamokon minimálisan hány
órát kell a tantárgyak tanítására fordítani.
(4–5. táblázat) A kötelezõ óraszámtól azt
reméltük, hogy majd jobban közelít egy-
máshoz az egyes iskolákban folyó szaktár-
gyi munka. Ám mivel a kötelezõ óraszám
is felülbírálható, tulajdonképpen legalizá-
lódtak az általános iskolában az alacsony
óraszámok (heti 1 óra). Ezek ugyan törvé-
nyileg megfelelõek, de heti 1 órás tantárgy
esetében tanulási folyamatról már nem le-
het beszélni. Persze elvileg az iskolák be-
látásuk szerint, pedagógiai céljaiknak
megfelelõen még növelhetik egy-egy tan-
tárgy óraszámát a szabadon felhasználható
idõkeretekbõl, de ezt általában nem föld-
rajzból teszik. Az új óraszámarányoknak
vannak nyerteseik és veszteseik. A nagy
vesztesek többen vannak, a természettudo-
mányos tantárgyak (fõleg a földrajz, a fizi-
ka és a kémia minden oktatási szinten, a
biológia az általános iskolában). E tantár-
gyak alapozását alsó tagozatban a környe-
zetismeret (1–2. évfolyam heti 1 óra, 3–4.
évfolyamon heti 2 óra), 5–6. évfolyamon
pedig a természetismeret (heti 2 óra) vég-
zi, nem sokkal jobb helyzetben. Ezekben
az idõkeretekben nem tarthatók meg azok
a szellemi, szemléletformáló és képesség-
fejlesztõ értékek, amelyek végre megvaló-
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3. táblázat. A földrajzzal tartalmi kapcsolatban álló modulok és heti óraszámaik a kerettantervekben
4. táblázat. A földrajzi tartalmú tantárgyak heti óraszámai az általános iskolai kerettantervekben
5. táblázat. Heti óraszámok évfolyamonként a középiskolai kerettantervekben
sulni látszottak a Nemzeti alaptanterv
megszületésékor. Ha ugyanis zsugorodik a
tanításra fordítható idõ, minden lelkiisme-
retes szaktanár igyekszik a korábbi tan-
anyagot lehetõleg maradéktalanul belepré-
selni a szûkebb óraszámba. Ez azonban
azzal jár, hogy épp arra nem marad figye-
lem és idõ, ami a NAT legfõbb lényege
volt: a képességfejlesztésre, a módszerek
megújítására és a szemléletformálásra.
A földrajzi ismeretek alapozása alsó ta-
gozatban újra a környezetismeret tantárgy
keretében történik. Ám a természetismeret
tantárgynév is megmaradt, de csak az 5–6.
évfolyam számára. A két név mögött kü-
lönbözõ tartalom van. Elvben a természet-
ismeret a természettudományos tantárgyak
integrált megalapozását szolgálja, benne
földrajzi, biológiai, kémiai, fizikai és kör-
nyezettudományi alapismeretek kapnak
helyet. Ebben a tantervben azonban sokkal
szûkebben értelmezik, döntõen biológiai és
földrajzi, valamint egy kevés fizikai isme-
retet tartalmaz. A környezetismeret komp-
lexebb jellegû tantárgy, hiszen a természet-
tudományos alapismeretek mellett ismét
megjelennek benne a társadalmi (fõleg ál-
lampolgári) alapismeretek. Tehát a keret-
tantervek továbbviszik a NAT-nak azt az
alapelvét, hogy a kisgyerekeknek a 6. évfo-
lyam végéig komplex jellegû megismerés-
re és alapkészség-fejlesztésre van szüksé-
gük. Vagyis az 5–6. évfolyamos tananyag
nem földrajz, nem is biológia, még kevés-
bé fizika vagy kémia, tehát nem leegysze-
rûsített szaktudományok! A természetisme-
ret közös logikára felfûzött természeti alap-
folyamatokat, jelenségeket tár a gyerekek
elé. Benne az alábbi földrajzi témák talál-
hatók: az 5. évfolyamon: Tájékozódás a
térképen; Az idõjárás, az éghajlat elemei. A
földfelszín változása; a 6. évfolyamon: Tá-
jékozódás a térképen és a földgömbön; Ég-
hajlat, éghajlati övezetek; Magyarország
nagytájainak jellegzetességei.
A kerettanterv szerint a 7. évfolyamtól
már a hagyományos szaktárgyakra bomlik
az oktatás, így a természetismeretet felvál-
totta a földrajz. Bár a tantárgy hivatalos
neve Földünk és környezetünk, vagyis
megtartotta a NAT mûveltségi területének
elnevezését. A tantárgynév szakmailag ér-
telmezhetetlen és a gyakorlatban is bonyo-
lultnak bizonyult. A névhasználatnak
azonban üzenetértéke van, miszerint a
földrajztanításban megindult szemléletvál-
tásnak folytatódnia kell. A hétköznapok-
ban azonban továbbra is földrajz tantárgy-
nak nevezik.  
A földrajzi tartalmú mûveltségi terüle-
tek tartalmát is átrendezte a kerettanterv.
Nemzeti alaptanterv lineáris tananyag-el-
rendezési elve abból indult ki, hogy csak a
10. évfolyam végére kell megszerezniük a
tanulóknak az élethez szükséges alapvetõ
földrajzi ismereteket, hiszen mindenki ta-
nulja a tantárgyat eddig az idõpontig. A ke-
rettanterv azonban visszatért a 8+4 évfo-
lyamos (tehát a 12. évfolyam végéig tartó)
iskolaszerkezethez, ami alapjaiban érintet-
te a korábbi tananyag-elrendezési elvet.
Hiszen a 8. évfolyam befejezésével lezárul
az oktatás alapfoka, amihez a tananyagnak
is igazodnia kell. Ráadásul újból lettek
olyan tanulók, akik a középfokú oktatás
keretében már nem tanultak két tanéven át
földrajzot. Vagy azért, mert olyan iskolatí-
pusban tanulnak tovább, ahol csak 9. évfo-
lyamon van földrajz tantárgy (például a
szakiskola alapmûveltségi vizsgára felké-
szítõ változata) vagy pedig azért, mert
nem önálló földrajz, hanem természetis-
meret tantárgy keretében szerzik meg a
földrajzi ismereteket (például a szakiskola
felzárkóztató és szakképzésre felkészítõ
változata). Ennek megfelelõen a NAT Föl-
dünk és környezetünk mûveltségi területé-
ben megfogalmazott tananyag-elrendezési
elv a kerettantervben nem volt fenntartha-
tó. Hazánk részletes földrajzának tanulása
nem maradhatott a középiskolában, hiszen
tanulásából egyetlen gyermek sem zárható
ki, sõt minden diák számára alapvetõ cél
és kötelesség a haza földrajzának ismerete.
Ez tehát megkívánta, hogy hazánk téma-
köre visszakerüljön az általános iskolai
tananyagba. Az alacsony óraszámok miatt
ez csak úgy volt megvalósítható, hogy va-
lamely témakörrel helyet cserélt. Az álta-
lános iskolás korú gyerekek eredménye-
sebben képesek tájakhoz kötni földrajzi is-
mereteiket, mint valamely általános vezér-
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fonalhoz, ezért a regionális földrajzi téma-
körök az általános iskolában megmarad-
tak. Az általánosítást és szintetizálást kívá-
nó általános természeti földrajz témakör
pedig visszakerült a középfokú oktatás
szintjére. A kerettantervek tananyag-elren-
dezése nagyon hasonlít a rendszerváltozás
elõtti, hagyományos tantervekéhez. 
A kerettantervek Földünk és környeze-
tünk tantárgyának fõbb témakörei a 6. táb-
lázatban olvashatók. A földrajzi ismeretek
elrendezése az általános iskolai kerettan-
tervekben lineáris elvet követ. Az oktatás
alapszakaszában (a környezetismeret és a
természetismeret keretében) a tanulók egy
lineárisan táguló térrel találják szembe ma-
gukat, hiszen lakóhelyük és hazánk tájai-
nak földrajzi folyamataival ismerkednek
meg konkrét példákon keresztül. Eközben
a megfigyeléseknek van a legfontosabb
szerepük, hiszen ez az alapkészség-fejlesz-
tés idõszaka. Késõbb, a 7–8. évfolyamon is
folytatódik a földi térrel való ismerkedés li-
neáris elve, csakhogy ekkor egyre szûkülõ
térrel találkoznak: elõbb a távoli földré-
szek, majd Európa és végül a Kárpát-me-
dencevidék (benne hazánk) földrajzi adott-
ságait, alapfolyamatait és azok okait isme-
rik meg. Eközben viszont az ismeretszer-
zés hangsúlya a tényszerû ismereteken van.
Tehát az általános iskola végére áttekintõ
képet kapnak a gyerekek a Föld kontinen-
seirõl, jelentõsebb országcsoportjairól és
néhány kiemelten fontos országáról. Ezek
az ismeretek a középiskolában más logika
szerint kerülnek elõ, hiszen ott már nem a
regionális, hanem a koncentrikus elv érvé-
nyesül. A tanulók a Föld egészére vagy na-
gyobb részeire vonatkozó földrajzi-kör-
nyezeti folyamatokkal és összefüggésekkel
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6. táblázat. A földrajzi-környezeti tantárgyi rendszer logikai váza az 1995-ös NAT és a kerettantervek szerint
Magyarország
földrajza
ismerkednek meg tulajdonképpen az álta-
lános természet- és társadalomföldrajzi
rendezõelvek alapján. A valóságban azon-
ban ettõl, a jogszabályban rögzített tan-
anyag-elrendezési elvtõl is eltérhetnek az
iskolák, ha helyi tantervüket akkreditáltat-
ják. (3. ábra)
A Nemzeti alaptanterv felélesztése
2003-ban sor került az 1995-ös NAT fe-
lülvizsgálatára törvényi elõírás (2) alapján,
ennek eredményeként új dokumentum –
de nem új tanterv –, a Nemzeti alaptanter-
v 2003 született. A kiadásáról szóló kor-
mányrendelet (3) szerint bevezetésére
2004 szeptemberétõl kerül sor felmenõ
rendszerben, de ezúttal csak egy szinten,
az 1. évfolyamon. Az új Nemzeti alaptan-
terv alapvetõen nem változtatta meg az
elõzõ NAT szerkezetét, megtartotta az
életkori szakaszolást, a mûveltségi terüle-
tek és a „kereszttantervek” rendszerét. Ér-
vényességét azonban kiterjesztette a köz-
oktatás teljes idõtartamára, tehát követel-
ményrendszerét 12 évre dolgozta ki
(szemben az elõzõ NAT-tal és összhang-
ban a kerettantervekkel). Sõt, megfogal-
mazta a sajátos nevelést igénylõ tanulókra,
valamint a nemzeti és etnikai kisebbségek-
re vonatkozó nevelés és oktatás elveit is.
Mivel a NAT mûveltségi területekbe fog-
lalta a tananyagot, ismét nincsenek óra-
számok a tantervben, csak a kötelezõen al-
kalmazandó minimális idõarányokra tesz
javaslatot. (7. táblázat) A tantervi felül-
vizsgálat nyomán a korábbi háromszintû
követelményrendszer (a közös, az általá-
nos és a részletes fejlesztési követelmé-
nyek) is módosult. A részletes követelmé-
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3. ábra. Milyen helyzetbe került a földrajztanítás a kerettantervek bevezetése után?
nyek sorát (amely az elõzõ NAT-ban táblá-
zatos formában volt olvasható és a konkré-
tumokat jelentette a szaktanárok számára a
helyi tanterv készítésekor) elhagyta, azt a
második szabályozási szintre, a kerettan-
tervek (programok, programcsomagok)
szintjére tolta. Ezzel megváltozott a tan-
terv jellege: tulajdonképpen a közoktatás-
ról, annak fõbb mûvelõdési köreirõl, terü-
leteirõl szóló célrendszer lett. Olyan célok,
irányelvek gyûjteménye, amelyek elsõsor-
ban a tanulói kompetenciákról, fejlesztési
feladatokról, tevékenységekrõl, képessé-
gekrõl és készségekrõl szólnak, de mögöt-
tük mindig feltételeztek egy tudásrend-
szert. Tehát a Nemzeti alaptanterv már va-
lóban csak azt a szerepet tölti be, hogy ala-
pul szolgáljon a kerettantervek (progra-
mok) kidolgozóinak (a programfejlesztõk-
nek) és megalapozza a tankönyvírók, a
taneszközkészítõk munkáját. Ebben a do-
kumentumban a mûveltségi területenként
megfogalmazott általános követelmények
szerepe vált a leghangsúlyosabbá. Arra
szolgál, hogy követhessük, miként változ-
nak az életkori szakaszokban az egyes
kompetencia- vagy képességterületekkel
kapcsolatos követelmények. (8. táblázat)
A 2003-as Nemzeti alaptantervben a
földrajzi-környezeti ismeretkörök helye
részben ismét megváltozott. Az alapképzé-
si szakaszban és a késõbbiekben továbbra
is különbözõ mûveltségi területekben ta-
lálhatók: az 1–4. évfolyamon az Ember a
természetben és az 5–12. évfolyamon a
Földünk – környezetünk mûveltségi terü-
letekben. Azonban már az általános iskola
felsõ tagozatának kezdetétõl van önálló
földrajzi tartalmú mûveltségi terület. Ez
megadja a lehetõséget arra, hogy az általá-
nos iskolákban újra 5. osztálytól 8. osztá-
lyig (4 tanéven át!) önálló földrajz tantár-
gyat tanítsanak. Erre az 1978-as tanterv
bevezetése óta nem volt mód! Természete-
sen ez továbbra sem kötelezõ, tehát ha egy
iskola pedagógiai elképzelései megkíván-
106
Szemle
7. táblázat. A földrajzi tartalmú mûveltségi területekre javasolt idõarányok a 2003-as Nemzeti alap-tantervben
8. táblázat. A kerettantervek és a NAT-2003 mûfaji jellemzõinek összehasonlítása.
ják, a földrajzi ismeretek a 6. évfolyam vé-
géig integráltan is taníthatók a természetis-
meret (vagy más tantárgy, amit az Ember a
természetben mûveltségi területbõl alakí-
tottak ki) keretében. Mindkét megoldás ta-
nítására fel kell készíteni a földrajztanáro-
kat. Másik fontos változás, hogy a Föl-
dünk – környezetünk mûveltségi terület a
12. évfolyam végéig adja meg a követel-
ményrendszerét. Ebben benne rejlik az a
lehetõség, hogy a középiskola felsõbb év-
folyamaiban is helyet kapjon a tantárgy.
Újra kötelezõvé teszi a földrajzi-környeze-
ti ismeretek tanulását középiskolai szinten,
tehát abból ismét egyetlen tanuló sem ma-
radhat ki! Tehát a tantervi felülvizsgálat
kedvezõbb helyzetbe hozta a tantárgyat,
mint az elmúlt 30 évben bármikor. Igaz, a
tantestületeken is múlik, hogy milyen he-
lyet kap a földrajz a tantárgyak között,
igaz, a tanterv teljes felfutásáig még eltelik
egy évtized. A középiskolában dolgozó
földrajztanároknak néhány év múlva ko-
moly kihívást jelent a földrajzi érettségi
vizsgákra való felkészítés a NAT-2003
szellemében.
A földrajz tananyag-elrendezési elvének
változását nehéz nyomon követni ebben a
dokumentumban, mert a tananyag nincs
konkrétan megfogalmazva, arra csak kö-
vetkeztetni lehet. Az azonban látható,
hogy a tananyag-elrendezés egyfelõl line-
áris elvet követ, mégpedig a közelitõl a tá-
voli felé halad (a lakóhely › a lakóhely
környéke › a kontinensek ›  a Föld egésze
› a Naprendszer). Másfelõl koncentrikus,
hiszen bizonyos témák újra elõkerülnek.
Például a haza földrajzára vonatkozó is-
meretek mind a három életkori szakaszban
megjelennek más mélységben és más
megközelítésben. Összességében tehát a
tanterv spirális szerkezetû, de sokkal je-
lentõsebb mértékben, mint a korábbiak.
Ennek az az indoka, hogy a Nemzeti alap-
tanterv nem tananyagban, hanem képes-
ségfejlesztési területekben gondolkodik, a
tananyagot mintegy „alárendeli” a fejlesz-
tési feladatoknak. Mivel bármilyen iskola-
szerkezeti típushoz illeszkednie kell, két-
éves életkori szakaszonként  bizonyos le-
zárt tananyagegységeket kell adnia. A ké-
pesség- és kompetenciaközpontú földrajz-
tanításnak nincsenek hagyományai ha-
zánkban, különösen a középiskolában. Az
ezen a területen való metodikai elõrelépés
kiemelt jelentõségû, létfontosságú feladat-
tá vált a földrajztanárképzésben és tovább-
képzésben egyaránt. (4. ábra)
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4. ábra. Milyen helyzetbe kerülhet a földrajztanítás a NAT-2003 bevezetése után?
Állandóság a változásokban
Az elmúlt évtizedben három tantervi
változást élt meg a magyar közoktatás: a
NAT forradalmi változása után a hagyo-
mányokra való visszatekintés következett
a kerettanterv szellemében, majd 2004-tõl
a visszakanyarodás a NAT szellemiségé-
hez. Ez az átalakulási ütem nyilvánvalóan
nem követhetõ a gyakorlatban, és az isko-
lák jelentõs része a tantervektõl, olykor
még a törvénytõl és a kormányrendeletek-
tõl is függetlenül járta saját útját. Ennek
ellenére elkezdõdött a közoktatásban egy
visszafordíthatatlan átalakulási folyamat,
amely a modern pedagógia és metodika
alapjain fejlõdik. A tantervek földrajzi-
környezeti tartalma is jelentõs átalakulá-
son ment keresztül. Ugyanakkor cél- és
feladatrendszere, szemlélete egy irányban
fejlõdött, az újabb tantervek mindig erõsí-
tették az elõzõekben megfogalmazottakat. 
A földrajz tantárgynak a modern korban
mindig az volt a célja, hogy szintetizáló
módon megismertesse a tanulókkal a földi
teret és benne az embernek (mint biológiai
és társadalmi lénynek) a környezetét. Ma
is ez az elsõdleges célja. Mellette az aláb-
biak fogalmazhatók meg.
A világban való eligazodás érdekében a
gyerekek tudjanak tájékozódni, eligazodni
a Földön. Ezért alapvetõ ismereteket sze-
rezzenek égitestünkrõl, tájairól, ország-
csoportjairól, országairól, népeirõl, szû-
kebb és tágabb környezetünkrõl.
Megismerjék az ember életteréül szol-
gáló Földet, a természet és a társadalom
legfontosabb sajátosságait, jelenségeit, fo-
lyamatait, egymásra hatásuk térbeli rend-
jét és azok következményeit. A természet-
tudományok törvényszerûségeit a Földre
alkalmazva megállapításokra, következte-
tésekre jussanak.
A tanulók vegyék észre az élõ és az élet-
telen természet fejlõdésének, a földi élet
kialakulásának ismeretében a természeti
folyamatok hatásait a társadalom történe-
tében, a gazdasági-politikai helyzetben.
Lássák, hogyan hat vissza a társadalom a
környezetre. Ezeken keresztül sajátítsák el
a földrajzi-környezeti gondolkodást.
Ismerjék meg a fokozatosan növekvõ tár-
sadalmi igények kielégítéséért folyó terme-
lõtevékenységet. Szerezzenek tájékozottsá-
got a termelés országonként és regionálisan
különbözõ sajátosságairól, színvonaláról,
teljesítményeirõl, ismerjék meg okait, lás-
sanak példát a következményeikre.
Reális kép alakuljon ki a gyerekek fejé-
ben a haza (és tágabban értelmezve a Kár-
pát-medencevidék) földjének fejlõdésérõl,
sajátosságairól, természeti és társadalmi ér-
tékeirõl, társadalmi-gazdasági viszonyai-
ról, hiszen ezek vezethetnek a valós alapo-
kon nyugvó nemzettudat kialakulásához.
Legyenek tisztában a Föld túlnépesedé-
sének veszélyeivel, eltartóképességének
korlátaival. Tudják, értsék, hogy a roha-
mosan növekvõ termelés és fogyasztás
egyre gyakrabban bontja meg a természeti
folyamatok dinamikus egyensúlyát. Ezál-
tal maradandó vagy megszüntethetõ káro-
sodásokat okoz a környezetében, veszé-
lyezteti a bioszférát, magát az embert és
alkotásait. 
Alakuljon ki reális kép a tanulókban a
környezetkárosító folyamatokról, a Föld
globális társadalmi és környezeti problé-
máiról.
Értsék meg, hogy a környezeti gondok
megoldhatók, a már bekövetkezett károk
megszüntethetõk, az újak megelõzhetõk.
Tudniuk kell, hogy ezek az elvek csak a
tudományterületek összefogásával és
nemzetközi együttmûködéssel válhatnak
általánosan hatékony környezetvédelmi
tevékenységgé. 
Végeredményben tehát a földrajz tan-
tárgy segítheti a gyermekeket abban, hogy
megismerjék az ember és környezete kö-
zötti kapcsolatokat, elmélyüljön hazasze-
retetük és felismerjék felelõsségüket, ten-
nivalóikat, lehetõségeiket szûkebb és tá-
gabb környezetükért, hazájukért, a Föl-
dért. Megvalósításuk érdekében az alábbi
feladatokat kell teljesíteni a közoktatásban
eltöltött idõ alatt.
A geográfia hagyományos felfogásából
következik, hogy a gyerekeknek tárgyila-
gos, valósághû képet kell kapniuk a világ-
ról, a szûkebb, a tágabb, illetve az egész
Földet, a világegyetemet magában foglaló
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földrajzi környezet természeti és társadal-
mi sajátosságairól. Ez a földrajztanítás ha-
gyományos feladata.
A gyerekeknek értelmezniük kell a föld-
rajzi környezetben tapasztalható természe-
ti, társadalmi jelenségek okait, egymás kö-
zötti kapcsolataikat. Ez részben azért tör-
ténik, hogy ne statikus képzetük legyen a
világról. Másfelõl célja, hogy értsék a szû-
kebb és tágabb környezet mûködését, vál-
tozásait, fejlõdését.
Meg kell tanítani õket, hogy észreve-
gyék, a környezetben való tevékenységek-
nek, beavatkozásoknak következményei
vannak, az emberiség sorsa, de az egész
Föld jövõje is a földrajzi környezet adott-
ságaival való gazdálkodástól függ.
A földrajztanítás fõbb feladataiból kiraj-
zolódnak a tantárgy speciális nevelési fel-
adatai.
Az összefüggésekben való gondolkodás
képességének kialakítása a tanulókban a
természet- és a társadalomföldrajzi jelen-
ségek belsõ és egymás közötti összefüggé-
seinek bemutatásával.
Az emberek és környezetük viszonyá-
nak megismertetése, megértetése a külön-
bözõ tájak eltérõ természeti és társadalmi
jellemzõinek bemutatásával, kapcsolataik
felfedeztetésével, feltárásával. 
A nemzeti és a regionális identitástudat
megalapozása a gyerekekben, amely alap-
ja lehet más népek megértésének, elfoga-
dásának is.
Az eltérõ földrajzi helyek, tájak, illetve
a népek, embercsoportok eltérõ tényleges
és viszonylagos elhelyezkedésébõl adódó
különbözõ típusú függõségek megértetése.
A területi együttmûködések szükséges-
ségének megértetése a természeti erõfor-
rások egyenlõtlen eloszlásának felismerte-
tésével, az ebbõl adódó kölcsönhatások, a
népességmozgások, az áruk, az informáci-
ók cseréjének bemutatásával.
A környezettudatos életmód megalapo-
zása és formálása annak megértetésével,
hogy a különbözõ adottságú természetes tá-
jakon az emberi tevékenység kultúrtájakat
hoz létre, ahol egymásnak ellentmondó tér-
beli kölcsönhatás és érdek érvényesül.
Jegyzet
(1) A közoktatásról szóló 1993. évi LXXIX. törvény
1995-ös módosítása 9. §, 4. § (1)–(3) bekezdése és a
10. § (1)–(3) bekezdése.
(2) A közoktatásról szóló törvény (1993. LXXIX.)
94.§. (3) bekezdésének b) pontja.
(3) 243/2003. (XII.17.) Kormányrendelet a Nemzeti
alaptanterv kiadásáról, bevezetésérõl és alkalmazásáról.
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Bennünk „élõ” szomszédaink
Kognitív térképek tartalmi elemei a szomszéd országokról 
Akörnyezetpszichológusok (Lynch,1960;  Stea, 1969, 1974) évtizedek ótavizsgálják a városi környezetrõl kiala-
kított kognitív térképeket szerte a világon. A
vizsgálati eredmények azt mutatják, hogy a
kognitív térképek nem pontos leképezõdései
az objektív környezetnek, a térképek szemé-
lyes torzulásai viszont nem véletlen hiba
eredményei, hanem tükrözik azt a kapcsola-
tot, ahogy az egyén használja a környezetet. 
Mindannyian voltunk már abban a hely-
zetben, hogy megkérdeztek minket, merre
van egy bizonyos objektum, hogyan lehet
oda eljutni? Az esetek döntõ részében
megadtuk a választ, ismertettük az útvona-
lat, de néha elõfordul, hogy bár ismerjük a
keresett helyet, nem tudjuk elmondani az
odavezetõ utat. 
Mit is teszünk akkor, amikor útbaigazít-
juk a kérdezõt? Szavakká formáljuk az út-
vonal bennünk létezõ térképét. A tudatunk-
ból „elõhívjuk” a környezetünkrõl raktáro-
zott gondolati, más néven kognitív vagy
mentális térképet és verbálisan prezentáljuk. 
Mindenkinek van a saját környezetérõl
egy személyes, egyedi kognitív vagy men-
tális térképe. Ha emlékezetbõl lerajzoljuk
például annak a környezetnek a térképét,
ahol akár gyerekként, akár felnõttként tár-
sainkkal töltöttük az idõt, tapasztalni fog-
juk, hogy az általunk rajzolt térkép külön-
bözik másokétól, a saját személyes térké-
pünkön más elemek is vannak, egyesek
esetleg nincsenek, amelyek mások térképén
szerepelnek, mások fontosak. Mindenki tér-
képe tartalmaz személyes, csak az övére
jellemzõ elemeket az adott helyrõl minden-
ki más és más (személyes elemeket tartal-
mazó) mentális térképet õriz tudatában.
A téri környezet objektív leképezõdése-
ihez – az egzakt térképekhez – hasonlóan
a kognitív térképek is a helyre, irányra, tá-
volságra épülnek, azonban azoktól eltérõ-
en jelentõs mértékben tartalmaznak sze-
mélyes jelentéseket. A kognitív térképek
azt tükrözik, hogyan látják, értik meg az
emberek egyéni módon a földrajzi környe-
zetet. „A kognitív térkép nem a világ fe-
jünkben született fényképe, hanem a térbe-
li környezet gondolati újrateremtése.” (1)
A kognitív térképezés – a térbeli 
tájékozódás fejlõdése
A pszichológia és a földrajztudomány
egyaránt foglalkozik a kognitív vagy men-
tális térképekkel. A fogalom Tolmantõl,
egy amerikai kísérleti pszichológustól
származik az 1930-as évekbõl.
Földrajzi szempontból megközelítve a
kérdést, adott egy tér, amelyben kapcsolat-
rendszerek léteznek, mûködnek a kérdés
az, mikor képes a gyermek ezeket elõször
felismerni, milyen fejlõdési folyamaton
megy keresztül. A pszichológus azt vizs-
gálja, hogy egy adott háromdimenziós tér-
ben hogyan képes tájékozódni a gyermek.
A kognitív pszichológia térnyerése az
1960-as években kezdõdött, bár akkor már
két évtizedes múlttal rendelkezett. Kutatási
területe az emberi megismerés, az embert
információ-feldolgozó rendszernek tekint-
ve. A kognitív pszichológia alapvetõ célja
az információáramlás és feldolgozás folya-
matainak megértése, leírása a kognitív tu-
domány fogalmaival, elsõsorban a számító-
gép-tudomány által kidolgozott fogalmak-
kal. Az emberi információfeldolgozás mo-
dellje számítógép-metafora alapján készült,
az emberi megismerés egyszerûbb folya-
matainak megismerésére alkalmas.
A környezetünkbõl érkezõ információkat
érzékszerveinkkel érzékeljük. A következõ
lépés az észlelés, az érzékelt jeleket a me-
móriánkban tárolt információk segítségével
értelmezzük, értékeljük, egyidejûleg sze-
lektálunk, így az információk töredéke jut
csak a rövidtávú memóriába. A rövidtávú
memóriát azok az információk alkotják,
amelyeknek éppen tudatában vagyunk,
amelyekre tudatosan gondolunk. Az infor-
mációk feldolgozásához szükségünk lehet
olyan ismeretre, amelyet a hosszú távú me-
mória tárol – tárolt információk rendszere
–, ezért azt beemeljük a rövidtávú vagy más
néven munkamemóriába. 
Kiinduló példánkat felelevenítve: ho-
gyan jutok el X helyre? – a kérdést érzékel-
jük, megértjük, a bennünk tárolt kognitív
térkép segítségével értelmezzük, s komp-
lex kognitív készségeink segítségével vála-
szolunk. A komplex kognitív készségek
már tipikusan az ember sajátjai: a gondol-
kodás, a nyelv, az intelligencia, a problé-
mamegoldás a legfontosabbak. Ezek már
nem értelmezhetõk a számítógép-metafo-
rával, de a tudásreprezentáció problémakö-
re igen, azaz, hogy épülnek az információk
a már meglévõ ismeretrendszerbe, hogyan
történik a tárolás, a szervezõdés.
Visszatérve a földrajzi megközelítéshez,
napjainkban az információs rendszerek
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bármely helyen, idõpontban képesek ben-
nünket összekötni a Föld bármely pontjá-
val. A televízió, a rádió, a telefon, az inter-
net ezt bármikor megteszi. Ez az emberek-
tõl különbözõ terekben, térnagyságokban,
rétegzõdésekben való gondolkodást kíván,
például egy-egy országhoz, kontinenshez
tartozás tudatosulását. Ezek a térbeli szin-
tek a földrajzi megismerés színterei is,
ezekhez térképi, topográfiai ismeretek tar-
toznak. A földrajztanítás alakítja ki ezeket
az ismereteket, ezért a térbeli gondolkodás
fejlõdéslélektani ismeretei alapján tud-
nunk kell, például mikor, milyen módsze-
rek alkalmazhatók a térképi ismeretek ta-
nításában.
A térbeli gondolkodás fejlõdését évtize-
dek óta többen vizsgálják, több elmélet
született. Az egyén gondolkodásának fej-
lõdése több fázison megy keresztül, így a
téri észlelésé is, ennek következtében a
kognitív térképezés is több szakaszon ha-
lad át. Az erre vonatkozó elméletek közül
a legátfogóbbat Piaget állította fel.
A gyermek viselkedése a térben az ész-
lelés hatására aktív, térbeli gondolkodása
kognitív operációk-mûveletek sorozata-
ként aktívan épül fel, folyamatosan fejlõ-
dik és mennyiségileg is változik. Piaget a
belsõ, mentális képek kialakulásának fej-
lõdését vizsgálta: különbözõ életkorokban
hogyan képesek a gyerekek közvetlen kör-
nyezetüket ábrázolni?
A vizsgálat eredményeként négy szintet
állapított meg:
– Érzékszervi-mozgásos szakasz (0–2
év) – a gyermek megtanulja a tárgyak he-
lyét a térben. Kiindulópont az én, az ott-
hon, az ismert helyek ezekkel kapcsolód-
nak, egymással nem.
– A mûveletek elõtti gondolkodás szintje
(7 éves korig) – a megjelenõ szimbolikus
gondolkodás szorosan kötõdik az énköz-
pontú világképhez. A gyermek pontokkal,
vonalakkal rajzolja le térbeli környezetét, az
irányok, a távolságok erõsen torzak, az
egyes elemek között szinte nincs kapcsolat.
– A konkrét mûveletek szintje (7–12
év) – különbözõ gondolati mûveletek
megoldása jellemzi a szakaszt. A gyermek
már eltérõ perspektívából is tudja szemlél-
ni a környezetet, eltávolodik az énközpon-
tú világképtõl. A mentális térképeken az
egyes helyek között összeköttetések, oldal
és felülnézeti ábrázolás figyelhetõ meg,
azaz megjelennek a térképjelek. A rajz ko-
ordináltabb, részletesebb.
– A formális gondolati mûveletek szaka-
sza (12–15 év) – a világ értelmezése elvont
fogalmak segítségével történik. A kognitív
térképeken absztrakt módon koordinált tér-
képjelekkel, szimbólumokkal történik az
ábrázolás, megjelenik a jelkulcs használata,
az irányok, a távolságok, a méretarány, a
nagyság megközelítõleg pontosak. 
Piaget és mások vizsgálatai alapján tud-
juk, hogy a gyermek 12–15 éves korára
már képes a térbeli kapcsolatrendszerek
áttekintésére, természetesen egyéni kü-
lönbségek megfigyelhetõk. 15 éves kor
körül a gyermek függetleníti magát a
konkrét szituációtól, elvont fogalmak se-
gítségével értelmezi a világát, jelekkel
dolgozó modellt alkot térbeli környezeté-
rõl. A kognitív térképezés megközelíti a
felnõttek színvonalát.
A kognitív térképek kialakulása
A kognitív térképezés alapvetõen mo-
dellalkotás, azaz tudatunkban egyfajta sé-
mát alkotunk térbeli környezetünkrõl. 
A modellalkotáshoz információk szük-
ségesek, ezek a nyersanyagok. Sokféle
forrásból származhatnak: a térbeli világ
saját megtapasztalása, iskolai ismeret, tö-
megkommunikáció, mások tapasztalatai.
A nagyszámú információ között váloga-
tunk, sajátos törvényszerûségek alapján,
például aszerint, hogy az adott téri környe-
zetet mire használjuk; dolgozni, vásárolni,
kirándulni járunk oda?
A begyûjtött, szelektált információkat a
bennünk meglévõ tudati tartalmakkal újra-
szerkesztve, strukturálva egy belsõ képpé
alakítjuk. A kognitív térképezés tehát
interaktív-szelektív-struktúrateremtõ fo-
lyamat, amelynek az eredménye a térbeli
környezet újrateremtése. Ez a felfogás a
rekonstrukciós elmélet – Robert Downs
geográfus és David Stea pszichológus el-
mélete –, melynek segítségével az ember
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és a környezet közötti szubjektív kapcsolat
összetettebb értelmezést kapott.
A rekonstrukciós elmélet szerint az ember-
nek a térbeli környezetéhez való szubjektív
viszonya több szakaszon átmenõ folyamat:
– elsõ szakasz: tér észlelése a szelektált
információk felvételén keresztül;
– második szakasz: befogadott informáci-
ók belsõ tájékozódási rendszerré alakítása;
– harmadik szakasz: szimbolizáció, kör-
nyezeti információhoz szubjektív tartal-
mat, egyéni jelentést kapcsolunk;
– negyedik szakasz: identifikáció, a tér-
beli elemek szubjektív jelentését érzelmi
úton is feldolgozzuk.  
A folyamat során egyre jobban elszemé-
lyesedik a tér, fokozatosan felépítjük a
kognitív térképet, újrateremtjük a fejünk-
ben a térbeli világot. 
A tér észlelése mint szelekciós 
folyamat – mi szerint szelektálunk? 
A formalista nézõpont szerint a térbeli
környezet adottságai a meghatározók. A
környezetünkben a hozzánk közel levõ tár-
gyakat az észlelés során egy csoportba
rendezzük, az alakra egyforma tárgyakat
egymáshoz kapcsoljuk, a látható határok-
kal elkülönült tárgyakat egységbe kapcsol-
juk. E megközelítés szerint a kialakult
kognitív térkép szerkezetét a látvány adja.
A funcionalista irányzat szerint az észle-
lést szubjektív tényezõk irányítják, példá-
ul a belsõ értékrend, a kötelezõ társadalmi
normák, az egyéni beállítottság nagyobb
szerephez jutnak, mint a térbeli környezet
objektív adottságai. 
A különbözõ felfogásoktól függetlenül
léteznek általános szelekciós tényezõk.
Ilyen tényezõ az érzékszervek felépítése: a
szemünk például csak meghatározott hul-
lámhosszúságú fénysugarat képes látni.
Az észlelést és vele együtt a kognitív tér-
képezést befolyásolja az egyén szellemi fej-
lettsége, színvonala. A kognitív térképezés
intellektuális tevékenység, így visszatükrö-
zõdik benne az egyén értelmi fejlõdése. 
A gyermeki gondolkodás minõségileg
eltérõ fokozatokban jelenik meg, ezek
egymásra épülve alkotnak komplex fejlõ-
dési rendszert. Az elsõ, az érzékszervi
mozgásos szakaszban a gyermek megta-
nulja a tárgyak helyét a térben és megta-
nulja azt is, hogy azok a környezetében
helyhez kötötten léteznek. 
A mûveletek elõtti gondolkodás szintje
énközpontú világképet mutat, a gyermek a
saját perspektívájából közelít a térhez, a
számára fontos elemek jelennek meg a
kognitív térképeken.
A konkrét mûvelet szintjén már gondo-
lati mûveletek megoldására is képes a
gyermek, de ezek valamely konkrét cse-
lekvéshez kapcsolódnak (az iskolába járás,
a vásárlás stb).
A formális gondolati mûveleteknél el-
szakad az egyén a saját perspektívájától, a
konkrét szituációtól, elvont fogalmakkal
értelmezi a világot.
A fejlõdési folyamat fokozatait tükrözi a
kognitív térkép, minden fokozaton más-
más módon szelektálunk.
A környezeti ingerek közötti szelekció-
ban benne van az egyéni tapasztalat, a
szellemi beállítódás (például környeze-
tünkben a szakmánkkal kapcsolatos jelen-
ségeket vesszük észre).
A szelekció szorosan kapcsolódik az
egyén szociális, kulturális világához. Ugyan-
azt a környezetet az eltérõ kultúrák képvise-
lõi másképpen észlelik, szelektálják. Az ész-
lelésszelektálás elválaszthatatlan a minden-
kori szituációtól, az egyén motivációjától.
Mást lát, mondjuk, Pécs városából az, aki
bevásárolni megy oda, mást az egyetemista,
mást a színházi fesztiválra érkezõ vendég.
Az adott szituáció elnyomja az egyéb kör-
nyezeti ingereket, a cselekvés szempontjából
fontosak felvételére korlátozódik.
Mivel a kognitív térképezés elsõdleges
célja a térbeli tájékozódás elõsegítése, s
nem a tér objektív tükrözése, ezért a sze-
lekció nem negatív jelenség.
A térbeli tájékozódás nélkülözhetetlen
eleme életünknek. Hogy mûködjön ben-
nünk, ahhoz tisztában kell lennünk azzal,
hogy mi hol van, azaz tudnunk kell a dol-
gok térbeli helyét. Ismernünk kell azt is,
hogy merre, milyen távol van az adott ob-
jektum. Ezek ismeretében egyfajta koordi-
nációs rendszerbe, vonatkozási keretbe
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kell illesztenünk azt. Ez lehet egy objektív
keret (például az égtájak), de lehet egyén-
hez kötött keret is (például tõlem jobbra).
Ez a tájékozódási rendszer elégséges lehet
a napi tájékozódásban, de a kognitív térké-
pekhez többet is kell tudni, tartalommal,
egyéni jelentéssel kell megtölteni a helye-
ket. Ezt tesszük a szimbolizáció és az
identifikáció során.
Minden topográfiai helyhez hozzárendel-
hetõ egy primer jelentés, azaz a hely vala-
mely emberi cselekedethez ad teret, vagy
gátolja azokat. Azonban a fizikai környezet-
nek szimbolikus jelentése is van, gyakran
elfogadott jelképekkel (például a várost
szimbólumokkal he-
lyettesítjük). Maga a
hely is szimbolizálhat
társadalmi viszonyo-
kat (például egy vá-
rosrész egyben identi-
tást is kifejezhet).
A kognitív 
térképek jellemzõi
Hogyan kerülnek
napvilágra a ben-
nünk létezõ kognitív
térképek, a tudati ké-
pek, melyek a fõ tu-
lajdonságaik?
A leggyakrabban a
rajzos módszert al-
kalmazzák, eredménye a mentális térkép.
Ezt elsõként Kevin Lynch amerikai építész
alkalmazta, õ vezette be a mentális térkép,
a mental map fogalmát. Három város,
Boston, Los Angeles és Jersey City térké-
peit rajzoltatta meg kísérleti személyekkel,
majd ezeket a „térképeket” összehasonlí-
totta a valósággal. 
A rang-módszer alkalmazásakor meg-
adott tulajdonságok alapján kell rendezni
a kijelölt objektumokat (a felsorolt helyek
közül hol laknál a legszívesebben, a leg-
kevésbé szívesen stb). Ennél a módszernél
a kutató készíti el a térképet a válaszok
alapján.
Gyakran alkalmazzák a módszereket
vegyesen, például a rajzolást és a szóbeli
megfogalmazást együtt. Itt az eredmény
már több, ez lesz a kognitív térkép.
A kognitív térképezés megismert folya-
matából, a tudati kép megjelenítési mód-
szereibõl következnek a kognitív térképek
fõ jellemzõi és hibái is.
A fõ térbeli irányokat általában merõle-
gesen adjuk meg, így azokat így is idézzük
fel. Jellemzõ vonás, hogy a távolságviszo-
nyok aránytalanok. Ha például két azonos
távolságú településpárt nézünk, akkor azt,
amelyiknél köztes település is van, nagyobb
távolságúnak tartjuk. Ha városon belül álla-
pítunk meg távolságot, azt gyakran az el-
éréshez szükséges idõ alapján tesszük, tehát
nagy jelentõsége van
a közlekedési esz-
köznek. 
A tájolás is pon-
tatlan: mivel például
Horvátország déli
s z o m s z é d u n k ,
Varasd is délebbre
kerül Pécsnél, holott
északabbra fekszik.
Országok, városok
nagyságának becslé-
sét befolyásolja az
is, hogy például mi-
lyen gyakran hal-
lunk róluk, mennyit
szerepelnek a hírek-
ben, újságokban.
Nem hagyhatjuk fi-
gyelmen kívül a rajzos módszernél az
egyén rajzkészségét sem.
Miért fontos a kognitív térképezés?
Az eddig megismertek is már adtak vá-
laszt, elsõsorban azt, hogy a kognitív tér-
képezés legfontosabb célja és feladata a
mindennapos térbeli tájékozódás elõsegí-
tése. Az észlelés és a tájékozódási rendszer
felépítése során teljesül is ez.
A szimbolizáció és az identifikáció során
személyesebbé válik a környezet, jelrend-
szerét, üzenetét értjük, hozzájárul a kognitív
térkép a világ gondolati elsajátításához.
A kognitív térképezés a térbeli világ át-
alakításának egyik elengedhetetlen elõfel-
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A tanulók szomszédainkról alko-
tott országképét vizsgálva igazo-
lódni látszik az  a szakirodalom-
ból  ismert megállapítás, misze-
rint a kognitív térképek nem a
valóság objektív tükrözését,  ha-
nem a valósághoz való egyéni vi-
szonyulást, az abban való tájéko-
zódást szolgálják, egyéni eleme-
ket tartalmaznak. Ez esetben is
bebizonyosodott, hogy a kognitív
térképeket számos olyan elem
építi fel, amely az egyén szemé-
lyes tapasztalatából származik, s
látható, hogy ezek az elsődleges
jelentőségűek.
tétele, a kognitív térkép az épített környe-
zet átalakításának segédeszköze. A kutatá-
si eredményeket alkalmazzák a környezet
tervezésében, a problémamegoldásban.
A kognitív térképezés területén végzett
vizsgálatok túlnyomó többsége a városi
környezetek, egy-egy környék, városrész,
bevásárlóközpont kognitív térképét tanul-
mányozta. A kutatások kis része foglalko-
zott csak nemzeti, nemzetközi környezet
kognitív tanulmányozásával. 
Kognitív térképek hazánk 
szomszédairól egy felmérés tükrében
„ A tantárgy oktatásának célja, hogy rá-
ébressze a tanulókat a tantárgy fontos sze-
repére napjaink földrajzi-környezeti jelen-
ségeinek, folyamatainak megértésében, ki-
fejlessze bennük a közösségük, országuk,
régiójuk és a világ problémáinak megol-
dásban való aktív részvétel készségét” (Az
alapfokú oktatás-nevelés kerettantervei,
Földünk és környezetünk, 7–8. évfolyam).
A kognitív térképek elemei sokféle for-
rásból táplálkoznak, alapvetõ közülük az is-
kolai oktatás. Milyen tartalmi elemeket tar-
talmaznak a 8–9–10. osztályos tanulók kog-
nitív térképei, mely forrásokra utalnak
azok? – ezen kérdésekre irányult az a felmé-
rés, amely 2004 elején készült, összesen 109
tanuló részvételével. A nyolcadikos általá-
nos iskolai tanulók a felmérés idején már túl
voltak Közép- és Dél-Európa tanulásán, a
kilenc- és tizedikesek nyolcosztályos gim-
náziumba járnak, elõbbiek még nem, utób-
biak már tanulták a térséget.
A felmérés során a tanulók kaptak egy la-
pot, amelynek közepén Magyarország kon-
túrtérképe állt. Feladatuk az volt, hogy foly-
tassák a térképrajzolást, segédeszköz nélkül
rajzolják be hazánk szomszédait, nevezzék
is meg azokat. Minden országhoz írják be
azt az országhoz kapcsolódó öt szót, ami
legelõször eszükbe jut. A feladatra szánt
idõt fél órára terveztük, átlagosan 20–25
perc alatt készültek el a tanulók. 
Valamennyi tanuló elkészítette a térké-
pet, 38,7 százalék hibátlanul, azaz az ösz-
szes ország szerepelt rajta és jó helyen. Tí-
pushibaként rajzolódott ki a volt Jugoszlá-
via utódállamainak eltévesztése, sokaknál
hiányzott Szerbia és Montenegró Állam-
szövetség, 9,1 százaléknál Horvátország,
2,7 százaléknál Szlovénia. Ukrajnát 4,5
százalék nem jelölte. A legjobban Szlová-
kia, Ausztria és Szlovénia kontúrjait raj-
zolták meg a tanulók. 
Az országokhoz kapcsoló megállapítá-
sok számát tekintve az tapasztalható, hogy
egy jellemzõt valamennyi tanuló írt, folya-
matos csökkenéssel ötöt kb. kétharmaduk.
Évfolyamokra bontva az látható, hogy a 9.
osztályosok „tudnak a legtöbbet” az egyes
szomszédos országokról. 
A három évfolyam összesített eredmé-
nyei alapján Ausztria a legismertebb or-
szág – a felmérés Szombathelyen készült
–, majd hasonló arányban Románia követ-
kezik. A közelben levõ Szlovénia nem is-
mertebb a legtávolabbi Ukrajnánál. A ka-
pott eredmények megértéséhez vizsgáljuk
meg a válaszok tartalmát!
A kognitív térképek tartalmi elemei
Ausztria
A felmérésben résztvevõ tanulók legkö-
zelebbi szomszédja Ausztria. Az országra
vonatkozó megállapítások közül legtöbben
az elsõ helyre a síelést, a hegyekhez kap-
csolódó turizmust írták – 8. o.: 28 százalék,
9. o.: 18 százalék, 10. o.: 29 százalék – , de
mind az öt helyen elõfordul ez a válasz. A
kilencedik osztályosoknál a „hiányzó” 8
százalékot Karintia kapta egy testvériskolai
kapcsolatnak köszönhetõen. Csak az elsõ
helyen adott válaszoknál Bécs és a vásárlás
aránya jelentõs, a gimnáziumi osztályoknál
az EU megjelölés, az általános iskolainál az
erõmûvek (ezzel csak itt találkozunk, s ez a
tanórán tanultakra utal). A szórványosan
elõforduló válaszokból néhány: „Mozart,
Salzburg, Opera, Schröder, Habsburgok,
Sachertorta, vasfüggöny, jókedvû emberek,
muskátli, felsõbbségi érzés, kávézók,
nyelvvizsga, nõvérem lakhelye”.
A válaszokat olvasva megállapítható,
hogy az elsõ helyre a tapasztalt, megélt
események kerültek, ezek a dominánsak
végig, majd a családi-ismerõsi körben hal-
lottak és az iskolában tanultak következ-
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nek. Ez utóbbiak a legtöbbször a nyolcadi-
kosoknál szerepelnek. Feltételezhetõ,
hogy közülük volt a legkevesebbnek sze-
mélyes élménye Ausztriáról, s valóban,
egy késõbbi beszélgetésen ezt igazolták is.
Az országokra vonatkozó tartalmi átte-
kintés továbbra is az elsõ helyen adott vá-
laszok alapján történik.
Szlovákia
Szlovákia esetében is vezetõ a síelés, a
hegyi turizmus (45,5; 19,5; 9 százalék), a
magyarok (15 százalék), Felvidék – a 10. o.-
ban 29 százalék. Jelentõs részük tette elsõ
helyre a testvériskolai kapcsolatot. Mindhá-
rom osztályban kiemelkedik Pozsony, 7–11
százalék a részesedése. Az egyedi válaszok
változatosak: „Trianon, sör, cseppkõbar-
lang, Fátra, Csallóköz, Kárpátok, Kassa,
szép hegyek, rokonok, régen magyar terület
volt, nem szeretnek minket, jó a kapcsolat
Magyarországgal, szegénység, cigányok” –
a felméréshez közeli idõben adott hírt a mé-
dia a „cigányfelkelésrõl”.
Ukrajna
Ukrajnához Csernobil, az atom – 15–28
százalék – kapcsolódik a legtöbb tanulónál,
valamint Kijev. A FÁK, az egykori Szov-
jetunió és nagy terület a nyolcadikosoknál,
Kárpátalja, Trianon, szegénység és a maf-
fia a gimnáziumi osztályoknál. A legkeve-
sebb, legkevésbé változatos válaszokat a
nyolcadikosok adták, elsõsorban tan-
könyvbõl és a médiából származó informá-
ciókat. A másik két osztály Ukrajna-képe
változatosabb, de azonos forrásokból táp-
lálkozik, személyes tapasztalat csak áttéte-
lesen van: „barátnõm volt kint”. A legszí-
nesebb válaszok a kilencedikesektõl szár-
maznak: „menekültek, Sevcsenko, Dinamo
Kijev, kelet, a pénz nagy elértéktelenedése,
sok orosz, nehézipar, vodka, Ungvár”.
Románia
Románia tartalmi elemei közül kiemel-
kedõ az Erdély-magyarok szópáros 44–66
százalékos részesedéssel mindhárom osz-
tályban. A szegénység megjelölése is meg-
található mindegyik tanulócsoportnál,
7–19 százalék. A nyolcadikosok ásványi
gazdagságot (31 százalék), autó- és hajó-
gyártást (7 százalék), Bukarestet (7 száza-
lék) írják az elsõ helyen. A másik két osz-
tály vegyesebb képet rajzol meg: „Bolyai
János, szocializmus, medve és Drakula
gróf” 2–3 százalék, „cigányok” 10 száza-
lék. Kevés utalás található személyes kap-
csolatra is, egy-egy baráti név. Hibás elem
is elõfordul, a Vajdaság. Az elsõ helyen vi-
szonylag egységes országkép a további he-
lyeken árnyaltabb, részletesebb, a tartalmi
elemek fõ csoportjai változatlanok.
Szerbia és Montenegro Államszövetség
Szerbia és Montenegro Államszövetség
kognitív térképein a fõ elemek a Vajdaság
(37, 5 és 15 százalék), a háború (31–33
százalék), a szegénység, régi Jugoszlávia,
Belgrád és Koszovo, valamint a vízilabda.
A Vajdasághoz sokan hozzákapcsolták a
magyarokat. Az egy-egy helyen elõfordu-
ló megállapítások sokfélék: „apró ország,
kis tengerpart, nem olyan elmaradott észa-
ki rész, alföldek, etnikai üldözések, Nán-
dorfehérvár, Újvidék”, „Titó”, „Gyingyis”.
A legtöbb jellemzõt a kilencedikesek al-
kalmazták, bár õk nem tanultak még a tér-
ségrõl; ennek köszönhetõ valószínûleg a
Vajdaság 5 százalékos elõfordulási aránya
is. A nyolcadikosok kognitív térképein
szerepel viszont a legtöbb tantárgyi isme-
rethez kapcsolódó elem. 
Horvátország
Horvátország a tengerrel, az idegenforga-
lommal azonos (72–90 százalékos mérték-
ben), a mediterrán valamint földrajzi nevek
teszik az azonosulást kissé változatosabbá.
„Krk-sziget, Rab-sziget, Split, Dubrovnik,
Trogir, Rijeka, Dalmácia” is az idegenforga-
lomhoz kapcsolódnak, de a „kuna” és az „ol-
csó” szó is valószínûleg. A „szláv ország” és
a „romok” megállapítások találhatók még az
elsõ helyen, a csak egyszer elõfordulók ará-
nya csupán egy százalék – „Trianon, hábo-
rúk, Csáktornya, Karlovac, horvát nyelv, fi-
zetõeszköz az euro”. A kognitív térképek ez
esetben elsõsorban személyes tapasztalatok
alapján rajzolódnak ki, s a más forrásokból
származó ismeretek is ezeket bõvítik, új tar-
talmi vonások nem jelennek meg. 
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Szlovénia
Szlovénia földrajzi közelsége ellenére a
legkevésbé ismertek közé tartozik, személyes
tapasztalatok vagy tantárgyi ismeretek alkot-
ják a tanulók országképét. Az „idegenforga-
lom megjelölése (17–53 százalék) és Ljublja-
náé (10–15 százalék) kiemelkedõ, a „kicsi,
fejlett, vásárlás, magyarok” jelentõs. A „levél-
táros tábor” – 8 százalék – és az „ismerõsök”
az elõzõ megállapításokkal együtt a megélt él-
ményeket valószínûsítik. Ugyanebben a tanu-
lócsoportban 8 százalék jelölte meg Trianont,
másutt egyáltalán nem fordul elõ. Három ta-
nuló írta a lapjára, hogy nem ismerem, ami
meglepõ lehet, de érthetõ is: a tanuló nem járt
ott, az iskolában még nem tanulta – a tan-
könyvek épp hogy említik –, a médiában szin-
te soha nem hallani Szlovéniáról, a helyi saj-
tóban alkalomadtán. Jelentõs az egy-egy
megállapítást tömörítõ kategória aránya (28;
45 és 8 százalék. Néhány megállapítás közü-
lük: „fejlettebb mint Magyarország, Ausztriá-
hoz hasonló, cseppkõbarlangok, régen Jugo-
szlávia része volt, szeretnek minket, szép tá-
jak, alpesi legelõk, a falvak sûrûn vannak, ren-
dezettség, átutazás, sok a sport”.
Összegzés 
A tanulók szomszédainkról alkotott
országképét vizsgálva igazolódni látszik
az a szakirodalomból ismert megállapítás,
miszerint a kognitív térképek nem a való-
ság objektív tükrözését, hanem a valóság-
hoz való egyéni viszonyulást, az abban va-
ló tájékozódást szolgálják, egyéni eleme-
ket tartalmaznak. Ez esetben is bebizonyo-
sodott, hogy a kognitív térképeket számos
olyan elem építi fel, amely az egyén sze-
mélyes tapasztalatából származik, s látha-
tó, hogy ezek az elsõdleges jelentõségûek.
Azok a tanulók, akik a szomszédos orszá-
gok valamelyikében jártak, saját ismeret-
bõl gazdálkodtak, még az átutazók is elõ-
ször azt jelölik meg. Jelentõs a szerepe a
környezetbõl – szülõi, ismerõsi vélemény
– szerzett információknak, valamint a mé-
diának. Igazolódott az a szintén szakiro-
dalmi megállapítás, miszerint befolyásolja
az adott kognitív térképet, hogy mennyit
foglalkoznak, mennyire tart köztudatban
egy témát a média, (Csernobil, cigányfel-
kelés, koszovói események stb).
Az iskolai ismeretek a legmarkánsab-
ban annál a tanulócsoportnál jelentek meg,
amelyik a felmérés tanévében tanult errõl
a térségrõl. Váratlan volt az a tapasztalat,
hogy a legtöbb jellemzõt, a legösszetet-
tebb országképeket az a tanulócsoport al-
kotta meg, amelyik még nem tanult a tér-
ségrõl a felmérés idején. Ez több okkal is
magyarázható (például személyes tapasz-
talatok, sokoldalú érdeklõdés).
Végezetül visszatérve a kerettantervi
követelményben megfogalmazottakra és a
különbözõ tudományos kutatások eredmé-
nyeire: mennyire tudjuk a földrajzoktatás-
sal befolyásolni, segíteni a szomszédaink-
ról, de a világ más térségeirõl kialakított
képet, a kognitív térképeinket minél ob-
jektívebbé is tenni? 
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Az 1990-es évek óta közoktatásunkjelentõs változáson ment keresz-tül. Ezt az egyes tantárgyak szint-
jén leginkább a tantervi elõírások válto-
zása, a NAT, a kerettanterv, a helyi tan-
tervek bevezetése, valamint erre épülve,
a korábbiakhoz képest szintén újdon-
ságként, a tanárok választási lehetõségét
meghozó tankönyvpiac megjelenése je-
lenti. Napjaink új kihívása a kétszintû
érettségi bevezetésével a kimeneti vál-
tozásra való felkészülés is. 
Mindezen változásokon Európa számos
országában keresztülment a közoktatás.
Jelentõs oktatási reform zajlott például a
hetvenes években a volt Nyugat-Németor-
szág területén is. (Schmidt-Wulfen, 1999)
Ezen reformok azonban nem álltak meg a
tantervi reformoknál, hanem felismerve a
társadalmi változások keltette szükségsze-
rûséget, a tanítás módszereiben bekövet-
kezõ váltást is célul tûzték ki. Ennek ered-
ményeként az úgynevezett „cselekvésori-
entált földrajzoktatás” („Handlungsorien-
tiert Unterricht”) bevezetésével, ennek
megfelelõ „új” vagy felelevenített „régi”
módszerek preferálásával nagyobb hang-
súlyt kapott a képesség-, készségfejlesztés
a földrajzórákon. (Niemz, 1989)
Ezen módszertani váltásnak vagy ár-
nyaltabban fogalmazva módszertani gya-
korlatunk színesebbé tételének nálunk is
számos indítékára lelhetünk. Munkámban
részint ezen indítékokra szeretném felhív-
ni a figyelmet a teljesség igénye nélkül, ré-
szint pedig néhány olyan módszert villan-
tanék fel, melyekkel a cselekvésorientált,
készségfejlesztõ földrajzoktatás megvaló-
sítható, s módszertani palettánk színeseb-
bé tehetõ.
Megváltozott gyerekek, megváltozott
családok
Amikor a jelen s a jövõ földrajzoktatá-
sáról gondolkodunk, elkerülhetetlen annak
figyelembe vétele, hogy a jelen generáció
mennyiben más körülmények között nõ
fel, mint a hatvanas-hetvenes években fel-
nõtt, tanult nemzedék. Az órán alkalmazott
munkaformák és módszerek megválasztá-
sakor mire kell tekintettel lennünk? Az
utóbbi évtizedekben jelentõsen megvál-
toztak a családok: nõtt az egy gyermeket
nevelõ családok száma, a válások számá-
nak növekedése miatt a gyermeküket
egyedül nevelõk aránya, s nõtt az úgyne-
vezett „patchwork” családok (több szülõ,
új apuka, anyuka, testvér belépése) száma
is. Megnõttek a szülõk elvárásai mind
gyermekeikkel, mind az iskolákkal szem-
ben: megjelentek a „határidõ naplós” gye-
rekek, akik délutáni elfoglaltságainak so-
rát csak a szülõk taxi tevékenységének kö-
szönhetõen teljesíthetik. Megnõtt a „fejlõ-
dési olló” a különbözõ szociális hátterû
gyerekek között: akiknek szülei a megfele-
lõ hátteret (nyelvórák, otthoni számítógép,
internetkapcsolat stb.) nem tudják biztosí-
tani, azok hátrányba kerülnek. A tanulók
esélyegyenlõsége ennek figyelembe vétele
nélkül sérülhet! A gyerekek életében meg-
nõtt az audiovizuális média szerepe. Egyre
kevesebbet törõdnek személyes kapcsola-
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„Jövõorientált, idõtálló”
földrajzoktatás 
A módszertani váltás szükségességérõl, lehetõségeirõl
Földrajz óráinkon a frontális osztálymunka keretei közt zajló 
verbális közlés és a tanulók részéről a passzív befogadás dominál, a
közvetlen tapasztalat, a látás (vizualizáció), a hallás és a tapintás
csak elhanyagolhatóan kis szerepet játszik az iskolai tudás 
elsajátításában. 
taikkal, játszanak társaikkal. A televízió,
kellõ odafigyelés hiányában kizárólagos
információforrássá növi ki magát. Az úgy-
nevezett „média generáció” a rázúduló
nagy mennyiségû információ befogadója-
ként egy egészen speciális koncentrá-
cióstratégiát fejlesztett ki (Schmidt-
Wulfen, 1999): csak benyomásokat rögzí-
tenek, felületes, rövid idejû koncentrálásra
képesek. Oktatásunk során azonban sokat
tehetnénk ennek a folyamatnak a fékezésé-
re a munkáltató, sok önálló feladatot adó,
az önálló gondolatoknak idõt és teret enge-
dõ módszerek alkalmazásával. Változtak a
szülõk nevelési szokásai is: liberalizáló-
dott az otthoni légkör, több szabadság, ke-
vesebb szigor, s mindezzel együtt több
szülõi bizonytalanság a jellemzõ. S mind-
ezen túl változtak egy érettségizett felnõt-
tel szembeni társadalmi elvárások is: krea-
tivitás, flexibilitás, kezdeményezõkészség
központi értékekké nõtték ki magukat.
Ismeretek átadása, ismeretszerzési
sajátosságok a leszûkült idõkeretek 
között
A magyar természettudomány-tanítás –
így a földrajztanítás – egyik legnagyobb
ellentmondása a tanulók kiemelkedõ el-
méleti tudása és annak gyakorlati alkal-
mazhatósága, hétköznapi helyzetekben
való felhasználhatósága között húzódik.
(Csapó, 1998) A nemzetközi IEA-felmé-
rések (International Association for the
Evaluation of Educational Achievment)
(Báthory, 1992) alapján az tapasztalható,
hogy míg korábban diákjaink az élme-
zõnyben végeztek a természettudomá-
nyok terén, addig az utolsó felmérés sze-
rint már kezdenek kicsit hátrébb csúszni a
sorban. Minek köszönhetõ ez? A nemzet-
közi gyakorlatban egyre inkább a gyakor-
lati ismeretek oktatását, s így azok felmé-
rését helyezik elõtérbe. Így például a nem-
zetközi érettségi földrajzból (is) a kritikus
gondolkodást, a kreativitást, a gyakorlati
hasznosíthatóságot tartja fontosnak. A ná-
lunk is bevezetésre kerülõ kétszintû érett-
ségi emelt szintjén szintén megjelennek
ezen értékek a tudáselemek mind több
gyakorlati vonatkozását emel majd ki. Az
emelt szintû érettségi vizsga célja annak
megállapítása, hogy a diák „képes-e felis-
merni az ismeretanyag belsõ összefüggé-
seit”, „jártas-e földrajzi (...) információk
feldolgozásában, értelmezésében; képes-e
azokból következtetések levonására, ösz-
szefüggések és törvényszerûségek megál-
lapítására”, „rendelkezik-e (…) problé-
mák felismerésének és megoldásának ké-
pességével” stb. (Ütõné, 2001.) Ezen ké-
pességek kialakítása csak módszertani
váltással, a problémamegoldó képesség
fejlesztését, az önálló gondolkodás kiala-
kítását elõtérbe helyezõ, idõigényes mód-
szerek alkalmazásával érhetõ el. A helyzet
megváltozatását még csak sürgõsebbé te-
szi ezen kétszintû érettségi gyors beveze-
tése, hiszen a tanulókat ezen feladat típu-
sok sikeres megoldására fel kell készíteni,
ilyen feladattípusokkal az oktatás során
találkozniuk kell! Ezen újszeru feladatok
remélhetoen maguk után vonják módszer-
tani kultúránk színesedését is.
A mai földrajzoktatásunkat módszertani
egyhangúság jellemzi. Ismeretátadási gya-
korlatunk nagyban hasonlít azon német
felmérés (Schmidtke, 1994) eredményei-
hez, mely során tantárgyaktól függetlenül
vizsgálták az iskolai ismeretátadás gya-
korlatát. (1. táblázat) Földrajz óráinkon a
frontális osztálymunka keretei közt zajló
verbális közlés és a tanulók részérõl a pas-
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1. táblázat. Ellentmondás az ismeretszerzési sajátosságok és az iskolai ismeretátadás gyakorlata között
szív befogadás dominál, a közvetlen ta-
pasztalat, a látás (vizualizáció), a hallás és
a tapintás csak elhanyagolhatóan kis szere-
pet játszik az iskolai tudás elsajátításában.
Ezzel ellentétes az érzékszerveink megis-
merési folyamatban betöltött szerepe,
amelyet az 1. táblázat szemléltet.
Szemléletváltásra van tehát szükség. „A
leszûkült idõkereteket figyelembe véve a
földrajztanítás csak akkor lehet sikeres és
eredményes, ha másként, más szemlélet-
mód alapján és más módszerek elõtérbe
helyezésével valósul meg, mint a korábbi
idõszakban.” (Ütõné, 2000) Ezen megálla-
pítás további nehézségre hívja fel a figyel-
met: ellentmondás feszül a lecsökkent óra-
szám s a között a tény között, hogy a haté-
kony, tartós ismeretelsajátítást, tartós em-
léknyomot eredményezõ módszerek a leg-
inkább idõigényesek. (1. ábra)
1. ábra. A tartós ismeretelsajátítás feltétele a 
személyes tapasztalat
Megtanult ismeretek a gyakorlati 
alkalmazhatóság tükrében
Egy 1998-ban végzett felmérés eredmé-
nye szerint, amely mintegy 900 tanuló
megkérdezésén alapul, arra a felszólításra,
hogy „Osztályozd ötfokozatú skálán,
mennyire tartod fontosnak a földrajz tár-
gyat!”, 3,9-es átlagértéket kapott tantár-
gyunk (+/- 0,2). (Ütõné, 1999) A diákság
tehát fontosnak tartja a földrajzi ismerete-
ket. Gondolkodjunk el azonban azon is,
hogy az átadott tudáselemek, más – hét-
köznapi, iskolán kívüli környezetben, kap-
csolatrendszerben alkalmazhatók-e? S ha
nem, elegendõ idõt fordítunk-e arra a tan-
órán, hogy a tanulók figyelmét erre példák
sokaságán keresztül felhívjuk? A korábbi
természettudományos (elsõsorban kémia,
biológia tantárgyakra vonatkozó) felméré-
sek adatai szerint nincs átjárás az elméleti,
iskolai tudás és a gyakorlati, hétköznapi
tudás közt. (Nanszákné, 1998) Fejleszteni
kell tehát a gondolkodási képességeket,
nagyobb hangsúlyt kell fektetni az elméle-
ti ismereteket és a gyakorlati tudást össze-
kapcsoló feladatokra, gyakorlatokra. 
Arra vonatkozóan is készült felmérés,
mennyire tudják „lefordítani” a tanulók a
földrajzórákon szerzett tudásukat a hétköz-
napokra, a földrajz órán elsajátított tudásele-
meket hogyan tudják alkalmazni a hétköz-
napi kérdésekkel, gyakorlati problémákkal
összefüggésben. Felismeri-e a tanuló, hogy
a téli ablaküvegen a lehelet páratartalmának
kicsapódása az ,Idõjárási és éghajlati ele-
mek: a nedvességtartalom és a csapadék’ cí-
mû leckében (Nemerkényi és Sárfalvi, 2002)
tanultakkal megmagyarázható? Cél volt to-
vábbá annak felmérése, hogy melyek azok a
területek, ahol a transzfer létrejön a gyakor-
lat és az elméleti tudás közt.
A felmérés az ország különbözõ városa-
iban, köztük kisvárosokban és megyeszék-
helyeken 1999 tavaszán készült. (Vince,
2000) 129 értékelhetõ kérdõív készült el,
melyet 13–16 év közötti diákok töltöttek
ki, akik általános iskolában, négy-, hat-, il-
letve nyolcosztályos gimnáziumban tanul-
tak. A tanulók nem készültek fel elõre a fel-
adatra. A kérdõíveket névtelenül kellett ki-
tölteni. A kérdések alkalmazhatóságának
ellenõrzése céljából egy kontrollcsoportot
alakítottak ki, mely csoport tagjai IV. éves
földrajz tanár szakos egyetemisták voltak. 
A kérdõív 25 nyitott kérdésbõl áll, ame-
lyekre a diákoknak rövid tudományos ma-
gyarázatot kellett adniuk. A kérdéseket
úgy fogalmazták meg, hogy a hétközna-
pokban, a mindennapi környezetünkben is
elõforduló jelenségekre irányuljanak s a
megválaszolásukhoz szükséges tudásele-
mek (item) szerepeljenek a tananyagban.
Példák a felmérésben szereplõ kérdésekre:
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amit hallok könnyen
elfelejtem...
amit kipróbálok
mindig tudni
fogom...
– Miért párásodnak be télen az ablakok?
– Miért ajánlatos nyáron és a magas-
hegységekben is napszemüveget viselni?
– Mi okozza, hogy elõbb látjuk a vil-
lámlást és csak utána halljuk a mennydör-
gést?
– Miért függõleges falú a Grand Ca-
nyon?
– Mikor melegebb az éjszaka: ha felhõs,
vagy ha tiszta az ég? Válaszodat indokold!
– Északi vagy déli lejtõre telepítenél
szõlõt Magyarországon? Miért?
– Magashegységekben a leves hama-
rabb megfõ, mint lent a hegy lábánál. Mi
lehet ennek az oka?
A vizsgálatban legjobban (56,2 száza-
lék) a nyolcosztályos gimnáziumban tanu-
lók teljesítettek, a legrosszabbul pedig kö-
zel hasonlóan a négy-, illetve a hatosztá-
lyos gimnáziumba járók (37,4 és 37,6 szá-
zalék). Az általános iskola hetedik osztá-
lyát végzõk e két eredmény között vannak
(47,7 százalék). Megállapítható továbbá,
hogy a tanulók csak a kérdések felére tud-
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2. ábra. Földrajz órán szerzett ismeretek alkalmazása
3. ábra. Radoszavljevity felejtési görbéje
tak helyes választ adni, ami bizonyítja:
nem tudják helyesen alkalmazni a megta-
nult ismereteket a gyakorlatban. A gimná-
zium a gyakorlatiasabb ismeretek megszer-
zésében, annak hétköznapi környezetben
történõ alkalmazásában (a felmérés sze-
rint) nem egyértelmûen nyújt továbblépést
az általános iskolához képest. (2. ábra)
Ismeretek tartóssága
„A tudás nem tartósabb, mint a hal.”
(Alfred North Whitehead, 
filozófus, 1861–1947)
Az egyes tanulók felejtésének sebessé-
ge, az ismereteik tartóssága különbözõ-
képpen alakul. Egy általános képet mutat
errõl Radoszavljevity felejtési görbéje. (3.
ábra) (Fehér, 1987) Ezen látható, hogy
8–9 hét múlva a diák már csak a korábban
elsajátított ismeret mindössze 15 százalé-
kára emlékszik vissza.
A tanultak felejtését azonban számos té-
nyezõ befolyásolja: 
– a kezdeti emléknyom erõssége (az is-
meretek logikus, érthetõ átadása, megérté-
se, az elsõdleges rögzítés megléte stb.);
– emléknyom kioltását befolyásoló té-
nyezõk (leginkább az adott személyhez
kötõdõ adottságok, mint érdeklõdés, moti-
váltság, tehetség stb.);
– az emléknyom felelevenítése, ismétlése.
A tartós ismeretek arányát növeli a vizu-
alizáció nagyobb aránya, a folyamatos is-
métlés, de további lehetõséget jelent meg-
felelõ, a tanulói aktivitásra jobban épülõ,
magasabb motivációs szintû módszerek
alkalmazása, a korábbi és az új ismeretek
közti belsõ és külsõ koncentráció megte-
remtése is. Természetesen ezeknek a mód-
szereknek az alkalmazása a tanároktól is
több energiát és felkészülési idõt követel,
viszont ez azzal az eredménnyel kecsegtet,
hogy a diákok könnyebben eligazodnak
majd az õket körülvevõ világban.
Mai módszertani gyakorlatunk
Felmerül a kérdés, hogy ezen a társada-
lom, a család, az egyén és az iskola szint-
jén is megfigyelhetõ változásokra hogyan
reagál oktatási gyakorlatunk. Egy 1998-
ban középiskolai földrajztanárok körében
készült felmérés alapján (Dömötör, 1998)
képet alkothattunk a középiskolai földrajz
tanárok módszertani gyakorlatáról, szem-
léltetési szokásairól.
Az ország területén egyenletesen elhe-
lyezkedõ városok középiskoláiba eljutta-
tott kérdõívek többek között az alábbi kér-
déscsoportokra kerestek választ:
– Általános kérdések az adott iskoláról
(iskolatípus) és a tanárról névtelenül (ne-
me, hány éve tanít, milyen tankönyvet
használ stb.).
– Milyen sûrûn szemlélteti a tanultakat
iskolán kívül?
– Hogyan oldja fel a tananyag mennyi-
sége és a rendelkezésre álló idõ közti fe-
szültséget?
– Milyen gyakran alkalmazza az alábbi
módszereket: elõadás, magyarázat, beszél-
getés, csoportmunka, projekt munka, önál-
ló ismeret feldolgozás, kísérletezés, tanu-
lói kiselõadás, egyéb?
– Milyen sûrûn ad és milyen típusú házi
feladatot?
– Milyen sûrûn használja a felsorolt ok-
tatási eszközöket?
– Az ellenõrzés egyes módszerei milyen
sûrûn fordulnak elõ az Ön gyakorlatában?
– Az utóbbi öt évben tanítványai közül
hányan érettségiztek, illetve felvételiztek
földrajzból?
A válaszok segítségével számos érdekes
tapasztalathoz juthatunk a 20. század végi
földrajztanítás feszítõ problémáiról és ál-
lapotáról. A válaszokat kiértékelve kide-
rül, hogy a válaszadó földrajz tanárok
mindegyike szenved a tananyagbõség és a
szûk idõkeretek által okozott feszültségtõl.
Ennek feloldására számos próbálkozást is-
mertettek. A válaszadók fele mondta, hogy
kevesebb leckét tárgyal az órán, de azt ala-
posabban. 18 százalékuk más órák igény-
bevételével, esetleg pótórák beiktatásával
igyekszik befejezni az anyagot. Volt olyan,
aki kevesebbet ismétel vagy éppen a felel-
tetésre szánt idõ csökkentésével próbál
eredményt elérni. A szûk idõkeret ellenére
azonban szinte kivétel nélkül (90 százalék)
megjelöltek a válaszadók olyan tématerü-
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leteket, amelyek a tankönyv és a tanterv
által megfogalmazott törzsanyaghoz ké-
pest plusz, érdekfeszítõ, aktuális ismerete-
ket hordoznak.
A leggyakrabban használt oktatási esz-
közök tekintetében az alábbi eredmény
született. (2. táblázat)
A 2. táblázatból kiderül, hogy a tanesz-
közök használatában napjainkban is a
tankönyv, atlasz és a falitérkép dominál.
Sajnálatos tény, hogy az újonnan megje-
lenõ oktatási eszközök, mint a mûholdfel-
vételek és a számítógép nem váltak az
utóbbi években sem nagyobb arányban
alkalmazottá. A tárgyban rejlõ egyik fon-
tos lehetõséget, az aktualitást azonban a
válaszadók döntõ többsége kiaknázza,
amit a sajtótermékek használatának nagy
száma mutat.
A különbözõ oktatási módszerek tekin-
tetében jellemzõ (3. táblázat), hogy az ala-
csony motivációs szintû, de ugyanakkor
kis idõigényû, úgynevezett frontális mód-
szerek a leginkább alkalmazottak. Ennek
oka a tanítandó tananyag mennyisége és a
rendelkezésre álló idõ között feszülõ el-
lentmondásban keresendõ. A nagy motivá-
ciós szintû, idõigényes, de ugyanakkor ha-
tékonyabb, az ismeretelsajátításon túl
készségfejlesztésre is alkalmas módszerek
használata rendkívül csekély. 
Hogyan válhatnak módszertani 
szokásaink színesebbé és a földrajz 
oktatás intenzívebbé?
A Nemzeti alaptanterv pozitív vonása,
hogy „képességfejlesztõ tanterv”. (Makádi,
1999) A tanterv magában hordozza a
lehetõséget azon módszerek elterjedésére,
melyek a világban való eligazodáshoz
szükséges képességeket fejlesztik. A tan-
tervváltáson átesett országok többségében a
tantervi reformot arra épülõ módszertani re-
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2. táblázat. A különbözõ oktatási eszközök használata földrajzórán (%)
3. táblázat. Az egyes oktatási módszerek alkalmazásának gyakorisága (%)
form, váltás is kísérte. Felismerték, hogy a
megváltozott mennyiségû és szemléletû
tananyagot nem lehet ugyanazokkal a mód-
szerekkel dolgozva átadni. Az 1970-es
években zajló németországi oktatási reform
az alábbi módszerek preferálását írta elõ a
megváltozott tartalmi keretek mellé: kísér-
letek, projekt módszer, szerepjátékok, „Ar-
beit vor Ort” (tanítás a „helyszínen”, isko-
lán kívül). Az azóta eltelt idõ a számítás-
technikai eszközök iskolai megjelenését  és
elterjedését hozta, ami további, ezen eszkö-
zök használatán alapuló módszerek, mint az
oktatóprogramok, szimulációs játékok
(SimCity, SimWorld stb.), e-learning alkal-
mazási lehetõségét teszi elérhetõvé. 
Makádi (1999) a tevékenységek három
fõ csoportját különíti el, melyekre legin-
kább szükségünk van ahhoz, hogy kör-
nyezõ világunkban eligazodjunk: elsõd-
leges információhordozók használata
(mérés, szövegértés, képértelmezés, tájé-
kozódás térben), másodlagos informá-
cióhordozók használata (számítás, diag-
ram és keresztmetszet-elemzés, statiszti-
kai adatok elemzése, lexikonok használa-
ta, tájékozódás térképen), valamint kom-
munikációs, gondolkodási, gyakorlati és
társadalmi képességek felhasználása
(adatértelmezés, probléma felismerés és
megoldás, ítéletalkotás, törvényszerûség-
felismerés, közös tevékenység, csoport-
munka, stb.) Az alábbiakban a fentiek kö-
zül két, leginkább a harmadik csoportba
tartozó képességek kialakítására alkal-
mas, ritkán alkalmazott módszer rövid is-
mertetését adom meg, néhány olyan gya-
korlati példával, melyet a földrajz óra ke-
retei között vagy az iskolán kívüli oktatá-
si gyakorlatban is alkalmazhatunk.
A projekt-módszer
A módszer lényege nem a plusz ismere-
tek átadása (bár ettõl nem zárkózik el, sõt
speciális ismereteket közöl a cél érdeké-
ben), hanem az, hogy ha a diákok egy
megoldandó problémával, konfliktushely-
zettel kerülnek szembe, megtanulják dön-
téseikhez megfelelõ módon felhasználni
ismereteiket, társaik segítségét és a rendel-
kezésre álló információforrásokat, médiá-
kat, megfelelõ segédeszközöket. (Bastian
és Gudjons, 1987)
Az Egyesült Államokban a 20. század
elején dolgozták ki a projekt-módszer me-
todikai alapjait. John Dewey és különös-
képpen William Heard Kilkpatrick tett so-
kat a tanulók érdeklõdését elõtérbe állító
oktatási technika megteremtésért. Az új
módszer legfontosabb elemeit 1923-ban
írták le (Handel és Müller, 1988):
– a tanulók önállóan dolgozzák ki mun-
katervüket;
– az oktatással kapcsolatban kifejthetik
bírálataikat;
– célul tûzték ki a tanárdominancia
csökkentését, a tantárgyak közötti hézago-
kat áthidaló oktatás megteremtését;
– az ismeretek felülvizsgálata a gyakor-
latban történik;
– az iskolai és az iskolán kívüli oktatás el-
különülésének a megszüntetése szükséges;
– teljesítmény-orientált oktatás;
– interdiszciplinaritás.
A projekt-módszer Európában a húszas-
harmincas években terjedt el, s a II. világ-
háború után a modern iskolarendszer ki-
alakulásával jelentõs helyet kapott az okta-
tásban. Ezek a folyamatok fõleg Svédor-
szágban, Angliában és Németországban
voltak megfigyelhetõek. 
A projektet Kilkpatrick a következõkép-
pen írta körül: „tervszerû cselekedet szoci-
ális környezetben”. E megfogalmazás alatt
egyszerre érthetünk egyéni és csoportos
feladatot. A legfontosabb azonban a terv
léte, a tudatos cselekvés, aminek segítsé-
gével a tanulók aktív részesei lesznek az
oktatásnak. A projekt keretén belül a tanu-
lónak ugyanis önálló tanulási tervet kell
készítenie, amelynek a következményeiért
a felelõsséget is vállalnia kell. Ezek a szi-
tuációk megtanítják a helyes ítéletre, ter-
veibõl mi realizálható, mi felesleges, vagy
káros. E képességnek az elsajátítása a fõ
cél, hiszen segítségével a felnõttkor prob-
lémáira önállóan tud majd megoldási stra-
tégiákat kidolgozni. Kilkpatrick hangsú-
lyozza, hogy a diákok nagymérvû szabad-
sága ellenére a tanár a felelõs az eredmé-
nyekért. A módszer alkalmazásának céljai:
kreatív gondolkodásra, önálló véleményal-
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kotásra, saját értékrend kialakítására, kép-
viseletére, felmerülõ kérdések vállalására
és megfogalmazására nevelés, valamint
társadalmi problémákra való érzékenység
kialakítása.
Két példa az iskolai, esetleg órai keretek
között megvalósítható projekt témákra:
a. A településeteken mérjétek fel a lakosok vá-
sárlási szokásait a környezetbarát csomagolású
áruk vásárlását illetõen. Készítsetek további 
vizsgálatot, hogy ezen csomagoló anyagoknak
mi a további sorsa, milyen arányban kerülnek a
szelektív hulladékgyûjtési körforgásba, vagy
keverednek a nem újrahasznosítható hulladék-
kal. Tapasztalataitokat jelenítsétek meg válto-
zatos formában (fotoillusztráció, grafikonok,
adatsorok stb.), és készítsetek eredményeitek-
bõl tablót, vagy rövid összefoglaló cikket a he-
lyi városi lapba. 
b. Készítsétek el településetek zajtérképét. Ha-
tározzátok meg a fõ zajforrásokat, forgalom
számlálási adatok segítségével határoljátok le a
közlekedésbõl eredõen zajos területeket. Jele-
nítsétek meg ezt térképen. Ismerkedjetek meg
a hatályos zajvédelmi törvényekkel. Vizsgáljá-
tok zajosság szempontjából a település pihenõ
területeit, parkjait. Kategorizáljátok azokat.
Tájékozódjatok, milyen zajvédelmi lehetõsé-
gek léteznek a jelenlegi állapotok javítására.
Tegyetek javaslatokat! Tapasztalataitokat jele-
nítsétek meg fotókkal, adatokkal, grafikonok-
kal és térképen. Készítsetek belõle tablót vagy
a helyi sajtóban cikket! (Voigt, 1980)
Szerepjáték
A szerepjáték cselekvésközpontú okta-
tási módszer, célja, hogy szimulált konf-
liktushelyzeteken keresztül a résztvevõk
megismerhessék a társadalmi, politikai
struktúrák mûködését, összetételét. A játék
során a politika, a gazdaság világa, kör-
nyezeti, ökológiai, népesedési-, etikai
problémák egy modellen keresztül ismer-
hetõek meg. Különbözõ érdekcsoportok
találkoznak itt és közösen kell megoldani-
uk a szimulált konfliktusokat.
A szerepjátékban egy fiktív, de lehetõ-
leg valóságközeli helyzetben kell egy
adott konfliktust megoldani. A diákok egy
szerepeket meghatározó modellben való
játék által ismereteket és készségeket sajá-
títanak el és alkalmazzák addigi tudásukat.
Ez a feladat nem csak tárgyi tudást köve-
tel, hanem annak aktív alkalmazását is. A
tudás átadása kognitív, instrumentális és
affektív módon történik.
A csoportos munka során fejlõdik a
konfliktuskezelés készsége. A csoportmun-
ka (team) a szolidaritás begyakorlásának
az eszköze. A játék során valóságos szitu-
ációkat egy modell segítségével jeleníte-
nek meg, melynek során a problémahely-
zetet kiélezik és hangsúlyozottabban ki-
emelik. Alkalmazásakor a hangsúly nem az
új tananyag elsajátításán van, hanem a tu-
dás felhasználásának elõsegítésén. A szi-
muláció tehát a játékosokat tárgyi tudásuk-
ban, emberileg és szervezési készségek te-
kintetében is igénybe veszi. E teljes tanulás
által a résztvevõk általánosan fejlõdnek. 
A kiindulópont egy érdekellentét, ame-
lyet a résztvevõknek meg kell oldaniuk. A
valóság egyszerûsített változatában 5–15
szerepcsoport (3–6 játékossal) vitatkozik
egymással. A 3–6 fõs szerepcsoportok
egy-egy szereplõt képviselnek. Ezeknek a
szereplõknek kell azután felvenni egymás-
sal a kapcsolatot. A játék sikerességének
elengedhetetlen feltétele a megfelelõen ol-
dott viszony a vezetõk és a játékosok kö-
zött. Az iskolai keretek között leggyakrab-
ban alkalmazott fajtája a szóbeli szerepjá-
ték vagy „konferencia módszer”.
A különbözõ csoportokba a diákok szaba-
don jelentkeznek. A népszerû szerepekben
természetesen többen szeretnének játszani,
így ide többen jelentkeznek, mint ezek lét-
száma. A diákoknak rövid idõ (1–2 perc)
alatt kell eldönteniük, hogy kik maradnak a
kívánt szerepben. A tapasztalatok azt mutat-
ják, hogy a szerepek elosztásakor az osztá-
lyon belüli hierarchia érvényesül. Ez is elõ-
segíti a valóságszerûséget, hiszen a társadal-
mi életben is az ambiciózusabb emberek ke-
rülnek a vezetõ posztokra, míg a szerényeb-
beknek a beosztottak szerepe jut. (Erre a je-
lenségre célszerû kitérni a kiértékeléskor.)
A szerepjáték alkalmat ad a diáknak ar-
ra, hogy valaki másnak a bõrébe bújva, az
illetõ helyzetébe beleképzelje magát, né-
zõpontot válthasson, hogy rájöhessen,
nem mindig az a teljes igazság, amit eddig
a témáról hallott, s megértse, hogy nem
olyan egyszerû az adott helyzetet megvál-
toztatni, mint amilyennek látszik.
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Tekintsünk át részletesebben egy példát
a szerepjátékra (Divéki, 1997), mely az
esõerdõirtás okainak komplex bemutatását
célozza:
Az osztály tanulóiból 9 csoportot kell alkotni,
melyek érdek csoportokat szimbolizálnak. Kö-
zülük 5 az õserdõirtás mellett van, 4-nek szo-
ros érdeke fûzõdik az erdõhöz, de nincs szük-
sége fára. Az érdek csoportok az alábbiak:
„Hamburgerhús Rt.”, Erdõõrség, Állami Bete-
lepülési Bizottság, „Kopano” törzs, Medico
Ltd., Nemzeti Fakitermelési Társaság, „Betele-
pítettek”, „Folyami Vízgyûjtõterületi Tanács”,
„Szuperhatalmi Védelmi Minisztérium”. A
fenti érdekcsoportok mindegyikérõl informáci-
ós kártyát kapnak az adott csoport tagjai. Ezen
információs kártya a Medico Ltd. és az Állami
Betelepítési Bizottság esetében például az
alábbiakat tartalmazza:
Medico Ltd.
„Egy Londonban székelõ, húsz országot beháló-
zó nemzetközi cég leányvállalata vagytok. Cé-
getek a sebészetben használatos gyógyszerekre
specializálódott, melyek közül soknak az alap-
anyagát az esõerdõben található növényekbõl
lehet biztosítani. Egy ilyen gyökérbõl nyert ki-
vonat például a curare, amit a helyi törzsek nyíl-
méregként használtak, ma az idegrendszer béní-
tására szolgáló gyógyszerek fontos alapanyaga.
Egy másik növény (rauwolfia) alkotóeleme az
ajmalin, amit a szívritmus szabályozásban hasz-
nálnak. További növények felkutatására kutató
csoportot létesítettetek, melyben több ezer ke-
véssé ismert virágfaj felhasználási lehetõségeit
kutatjátok. A kutatócsoport meggyõzõdése,
hogy ezek közül több is hatásos lehet országok
uralkodó betegségeinek gyógyításában. A kuta-
tócsoportot tehát közelrõl érinti az erdõ fokozó-
dó pusztulása, ami eddig még ismeretlen nö-
vényfajok eltûnéséhez vezethet. Anyavállalato-
tok anyagi hátteret biztosít arra, hogy kampányt
folytassatok az erdõ fokozódó pusztítása ellen.”
Állami Betelepülési Bizottság
„Ti vagytok a felelõsek az erdõbe való betele-
pítési program végrehajtásáért. A nagyvárosok
elviselhetetlenül zsúfolttá váltak az elmúlt
években, mivel a vidéki szegények ezrei száll-
tál meg õket munkalehetõség reményében. A
külterületek hírhedt bádogvárosokká váltak,
mely nyomornegyedek melegágyát képezik a
kolerának, vérhasnak és más fertõzõ betegsé-
geknek. Mindennapos az erõszak és a kábító-
szerfüggés. Mivel az itt lakók egyre növekvõ
számban törekednek a belsõbb kerületek felé,
az üzleti és kereskedelmi városnegyedek felõl 
egyre nagyobb nyomás nehezedik a kormányra 
a probléma megoldása érdekében. Meggyõzõ-
désetek, hogy a betelepítési program humánus 
és nagyvonalú. A családok méretéhez igazodó 
elõgyártott lakásokat biztosít hálózati áram-
mal, folyóvízzel és csatornahálózattal. Minden
lakáshoz tartozik egy mûvelhetõ földterület. A
kereskedõket is igyekeztek az új településekre
vonzani, hogy a lakosságot ellássák a városban
megszokott termékekkel. Az erdõn keresztül
utat építetek az új települések és a fõváros kö-
zé. Csökken ezzel a városokra nehezedõ szoci-
ális nyomás, javul a városkép, amely már ron-
tani kezdte az ország gazdasági érdekeit.”
A „játék” menete: A játékvezetõ (tanár) néhány
információt ad a trópusi õserdõk pusztulásának
mértékérõl, térbeli elhelyezkedésérõl, követ-
kezményeirõl, majd bemutatja egymásnak a 9
csoportot. (10 perc)
Ezek után a csoportok felkészülési idõt kapnak
a kapott háttérinformációs kártyák elolvasására
és a csoporton belüli megbeszélésére. Cél az
erdõ pusztulásának megakadályozására szerve-
zett konferenciára készítendõ, szempontjaikat
bemutató beszéd elõkészítése. A csoportok tá-
jékozódhatnak egymás terveirõl, tárgyalhatnak
ill. szövetségre léphetnek egymással. (15 perc)
A játékvezetõ alakítja a tanácsadó szerepét, aki
azért jött, hogy a csoportok által elõterjeszteni
kívánt érveket meghallgassa. Összehívja az
összes csoportot és vezeti az ülést. (15 perc)
Kidolgozásra váró további ötletek (Pap, 1997): 
Egy falu határában autópálya épül. A falu veze-
tõi el akarják érni, hogy a településüket egy be-
kötõút kapcsolja a pálya pihenõhelyéhez. Ez az
érdeke annak a vállalkozónak is, aki a meg-
növekedett forgalomra számítva szállodát épí-
tett a leendõ pálya mellé. A lakosság egy része
és a környezetvédõk azonban nem fogadják el
ezeket az indokokat, hiszen a megnövekedõ
forgalom feldúlja környezetüket. Az építkezés
és a megnövekedett forgalom azonban fellen-
dítheti a falu gazdaságát, ez pedig a fiatalok
számára lényeges dolog.
Egy gyár magasan az európai szint feletti érték-
kel szennyezi a környezetet, ezért a nemzetközi
szerzõdések értelmében szûrõberendezésekkel
kellene ellátni. Ezt a megnövekedett költséget
azonban nem bírná el a vállalat és veszteségessé
válna. A vállalat vezetõi lobbizni akarnak a kor-
mánynál a döntés ellen, maguk mögött tudhat-
ják az üzem dolgozóinak a támogatását. A kör-
nyezetvédõk és a szennyezett vidék lakossága
azonban a szankciók betarttatása mellett van,
akár az üzem bezárásának az árán is
Összegzés
Ezen módszerek természetesen nem he-
lyettesítik a „hagyományos” frontális osz-
tálymunkában végzett ismeretátadást. Cé-
lunk legyen elsõ lépésben annyi, hogy ki-
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próbáljuk. Évente egy-egy alkalommal, a
módszerhez illeszkedõ téma esetében idõt
szánunk ezen módszerek valamelyikének.
Megízleljük motivációs erejét s hatását,
amely a fent vázolt célok tekintetében –  a
probléma-érzékenység kialakítása, krea-
tív- és önálló gondolkodás fejlesztése, vi-
takészség, vitakultúra kialakítása, megol-
dási stratégiák tervezésében- és végig vite-
lében való jártasság szerzése, valamint az
így átadott tudáselemek tartós ismeretként
rögzítése – vitathatatlan. 
Irodalom
Bastian, Johann – Gudjons, Herbert (1987, szerk.):
Das Projektbuch. Bergmann – Helbig Verlag, Ham-
burg. 250.
Báthory Zoltán (1992): Tanulók, iskolák, különbsé-
gek. Tankönyvkiadó, Budapest. 338.
Csapó Benõ (1998, szerk.): Az iskolai tudás. Osiris
Kiadó, Budapest. 170.
Divéki Erika (1997): Környezeti nevelés és annak le-
hetõségei a földrajzoktatásban. Kézirat, SZTE, Ter-
mészeti Földrajzi Tanszék. 78.
Dömötör Márta (1998): Felmérés a földrajz tanárok
módszertani felkészültségérõl Magyarországon. Kéz-
irat, SZTE Természeti Földrajzi Tanszék. 44.
Fehér József (1987): A földrajztanítás módszertana.
Tankönyvkiadó, Budapest. 319.
Handel, Dagmar – Müller, Hans (1988, szerk.s): Das
Projektbuch Sekundarstufe. Beltz Verlag, Weinheim
und Basel. 310.
Haubrich, Hartwig (1998): Geographie hat Zukunft
(Wege der Geographie und ihrer Didaktik). Kallmey-
ersche Verlagsbuchhandlung. 156.
Makádi Mariann (1999): A földrajz megváltozott sze-
repe a közoktatási rendszerben. In: Vizsgatárgyak, 
vizsgamodellek. (szerk. Ütõné Visi J.) 35–62.
Nanszákné Cserfalvi Mária (2000): Pedagógiai je-
lenségek vizsgálata. Tóth Kiadó Kft., Debrecen. 222.
Niemz, G. (1989): Das neue Bild des Geographieun-
terrichts Johann Wolfgang Goethe Universitat. Selb-
stverlag, Frankfurt am Main. 251.
Pap József (1997): A projekt alkalmazása a földrajz-
oktatásban. Kézirat, SZTE Természeti Földrajzi tan-
szék. 42.
Papp K. – Nagy A. (2004.): Tanár szakos hallgatók
komplex természettudományos ismereteinek fejlesz-
tése. Iskolakultúra, 5. 29–41.
Schmidt-Wulfen, W. D. (1999): Zukunftsfahiger Erd-
kundeunterricht. Klett-Perters, Gotha und Stuttgart.
341.
Schmidtke, K.-D. (1994): Geographieunterricht –
nicht so eng gesehen. Aulis Verlag, Köln. 166.
Ütõné Visi Judit (1999, szerk.): Vizsgatárgyak, vizs-
gamodellek II. Földrajz. OKI, Budapest. 270.
Ütõné Visi Judit (2000): A Földünk és környezetünk
tantárgy oktatásának aktuális kérdései a kerettanterv
tükrében. Földrajzi Közlemények, CXXIV. kötet,
1–4. 165–180. 
Ütõné Visi Judit (2001, szerk.): Részletes érettségi
vizsgakövetelmény és vizsgaleírás – Földunk és kör-
nyezetünk. (Munkaanyag). Kiss Árpád Országos
Közoktatási Szolgáltató Intézmény Vizsgafejlesztõ
Központ, 132.
Vince Judit (2000): A földrajztanítás hatékonyságának
vizsgálata. Kézirat, TDK Dolgozat. (Oktatásmódszer-
tani OTDK, Veszprém, második helyezés.) 32.
Voigt, Hartmut (1980): Geoökologische Schülerun-
tersuchungen (Theorie und Praxis geographischer
Feldarbeit im Unterricht). Ferdinand Schöningh Ver-
lag, Padeborn. 134.
Farsang Andrea 
egyetemi adjunktus, Természeti 
Földrajzi és Geoinformatikai Tanszék,
TTK, SZTE, Szeged
126
Szemle
A Földrajztanárok Egyletének
szerepvállalása a földrajzoktatásban
A gyakorló tanárok kétségbeesve lát-ták, hogy a tanítás parttalanná vá-lik, képesítésük nem erre az oktatá-
si formára szól. Sürgették egy egyesület
megalakulását, amely a tanárság és a szakma
védelmét, társadalmi presztízsét szolgálja.
A rendszerváltás után az oktatásban gyö-
keres változásokat terveztek, amelyek érin-
tették az iskolaszerkezetet, a tantárgyi fel-
osztást és az óraszámokat is. Mindezek a
földrajzoktatást láthatólag kedvezõtlenül
érintették, ugyanis a földrajz tantárgy
komplex tudástartalmát és készség-képes-
ségfejlesztõ voltát megkérdõjelezték. A
Nemzeti Alaptanterv (NAT) tervezetben a
földrajzot felosztották, mégpedig két új
tantárgyi blokkba, a természetismeretbe és
a társadalomismeretbe sorolták. Ebben a
válságos helyzetben, mint az már igen
gyakran elõfordult, a tantárgyban integrált
tudományok képviselõi ahelyett, hogy ösz-
szefogtak volna a földrajz megmentésére,
külön tantárgyat és óraszámokat kezdtek
szorgalmazni. Sürgetõ feladat volt megala-
kítani egy szakmai egyesületet.
A Földrajztanárok Egylete elõször 1994
májusában alakult meg Csepelen a Gom-
bos téri Általános Iskolában. Ekkor
Nemerkényi Antalt kértem fel a tagság
képviseletére abban a reményben, hogy az
egylet a továbbiakban a Magyar Földrajzi
Társaság egyik szakosztályaként mûköd-
het, hiszen erre a választmánytól biztatást
kaptam. A Földrajzi Társaság Közgyûlése
elvetette az egylet gondolatát, holott a tan-
tervi vitákban a földrajz óraszáma és egy-
általán a megmaradása körül javában folyt
a harc. Idõközben Nemerkényi Antal a
Földrajzi Társaság titkára lett. Az Egyesü-
let pedig önállóan, a Földrajzi Társaságtól
függetlenül, de mindig együttmûködésre
készen megalakult 1995. január 16-án a II
Rákóczi Ferenc Közgazdasági Szakközép-
iskolában.  Az ülést Jakucs László pro-
fesszor úr vezette.
Az Egylet szerepvállalása az alapító
okiratból egyértelmûen kitûnik: „Az Egy-
let független, országos hatáskörû szakmai
egyesület, amely mindenekelõtt a földrajz
oktatásának korszerûsítését, fejlesztését,
színvonalának és hatékonyságának foko-
zását kívánja biztosítani, valamint segíti a
tanárok továbbképzésével, pedagógiai
szakmai szolgáltatásával, érdekvédelmé-
vel, érdekképviseletével kapcsolatos
munkát”.
A kitûzött feladatokból, amelyeket az
alapszabály részletez, mennyit sikerült
megvalósítani? Vegyük sorra a vállalásokat.
*
„Az Egylet különbözõ fórumokon sze-
repet vállal a szakmai érdekek képviseleté-
ben, pl. a tantervek készítésében és to-
vábbfejlesztésében, vagy a szakma érde-
keit érintõ állami intézkedések elõkészíté-
sében és véleményezésében. Részt vállal a
szakmai döntések elõkészítésében.” 
Az elmúlt évtizedben a demokrácia fo-
kozatos kiépülése folytán számos felkérést
kapott az egylet vezetõsége, hogy a tan-
tervkészítési és véleményezési folyama-
tokban vegyen részt, illetve a pedagógu-
sok közérzetérõl tudósítson. Általában
évente 3–4 felkérés érkezett, amelyekre
mindig adtunk választ. A NAT elõkészíté-
sekor és a bevezetés során is számos
anyaggal támogattuk a bizottságokat, de
ezeket gyakran félretették, ha más lobbyk
érdekeit sértette. Néhányat idézzünk fel:
,A demokráciára való nevelés lehetõségei
a földrajz és a környezeti nevelés terüle-
tén’, 1996 december. 20.; ,Napjaink fele-
lõssége a felnövekvõ nemzedék iránt’,
1998 november 21.; ,A földrajzi szekció
üzenete a kerettantervrõl’, 1999. novem-
ber 17. ,Szakmai véleményezés a Földünk
környezetünk tantárgy részletes érettségi
követelményrendszerérõl és vizsgaleírásá-
ról’ 2000.
Minden fórumon képviseltük a tanári
véleményeket, amelyeket továbbképzések,
vitafórumok, tanulmányutak alkalmával
összegyûjtöttünk. Talán ennek is köszön-
hetõ, hogy a szakmai civil szervezetek má-
sik három szervezet képviselõje mellett a
Földrajztanárok Egyletének képviselõjét
választották az oktatási miniszter egyik ta-
nácsadó testületébe, a Közoktatás politikai
Tanácsba. Sajnos azt kell megállapítani,
hogy a tanács – lelkiismeretes  munkája el-
lenére – nem mindig volt hatással a végsõ
döntésekre.
A NAT bevezetésekor Egyletünk tanter-
vi pályázatot írt ki, amelyen különbözõ al-
ternatív tantervek születtek (1997. május
10.). Ezeket ajánlottuk az iskoláknak a kö-
vetkezõ változásig. Majd tantervi bírálato-
kat vállaltunk, ilyen volt a Budapest tan-
terv vizsgálata.
*
„Az Egylet különös figyelmet fordít a
tanulók tehetséggondozására, a szakmai
közéleti aktivitásuk elõsegítésére, a pálya-
kezdõk beilleszkedésének megkönnyítésé-
re. Kezdeményezi, illetve részt vesz a
szakmai pályázatok kiírásában és lebonyo-
lításában, a tehetséggondozás különbözõ
formáiban, mely tevékenységét kiterjeszti
a környezõ országok, magyar anyanyelvû
gyermekeire is.”
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Szervezetünk hatodik éve rendezi meg a
Kárpát-medence versenyt és az azt követõ
táborozást, melynek helyszíne Szlovákiá-
tól a Vajdaságig változik – minden évben
más és más tájakon. Célja a hazai és a ha-
tárokon átnyúló területek magyar anya-
nyelvû diákságának együtt versenyezteté-
se a Kárpát-medence természet- és társa-
dalom-földrajzi adottságairól és a közös
kultúrértékekrõl. A verseny elõkészítése
lehetõséget nyújt a kollegákkal való
együttmûködésre. A verseny után követke-
zõ táborozás 6–10 napos, az anyagi lehetõ-
ségektõl függõen, ugyanis sem nevezési
díjat, sem táborozási költséget nem kérünk
a résztvevõktõl. A versenyszervezést
Lövey Istvánné kezdte el Borsai Csabával,
már évek óta Berkó Judit és Vizy Zsolt kol-
legám végzi a tábo-
roztatást. Kimagasló
eredménynek tartjuk,
hogy a tanulók mi-
közben tanulnak, ba-
rátságokat kötnek, és
évek múltán is ra-
gaszkodnak a ver-
senyhez. Elõfordul,
hogy volt versenyzõ-
ink tanárként is visz-
szatérnek. 
Az Egylet vezetõ-
sége egyszer kísérle-
tet tett az összes hazai földrajzverseny át-
tekintésére. Összehívtuk a versenyeket
szervezõ kollegákat abban a reményben,
hogy összefogva, közösen dolgozunk és
kevesebb versenyre koncentráljuk az erõn-
ket. Törekvésünk kudarcba fulladt, mert
mindenki ragaszkodott a saját versenyé-
hez, Meg kellett azzal elégedni, hogy, ha
módunk nyílik rá, az eredményesen verse-
nyeztetõ tanárokat támogatóink – a Lázár
Deák Alapítvány vagy a Cartográphia Kft
stb. – segítségével jutalmazzuk.
Pályázatokat írtunk ki a határon túli kol-
legák és diákok részére 1997 tavaszán a
következõ témákban:
– Lakótérségünk természeti és telepü-
lésföldrajza;
– Lakótérségünk környezeti értékei és
gondjai;
– Lakótérségünk idegenforgalmi értékei.
2004-ben környezeti pályázatot írtunk
ki 9–12 éves tanulók számára. Több mint
170 pályamunkát kaptunk, a nyertesek – a
felkészítõ tanárokkal együtt – a Fertõ-
Hansági Nemzeti Park vendéglátását él-
vezhették.
*
„Az Egylet képzést, továbbképzést szol-
gáló tanfolyamokat szervez. Kezdemé-
nyezi, illetve közremûködik konferenciák,
szakmai vitaülések rendezésében, tanul-
mányutak szervezésében, lebonyolításá-
ban.” A megalakulást követõ évtõl kezdve
minden esztendõben tartottunk továbbkép-
zõ tanfolyamokat. Ezek látogatottsága vál-
tozó volt. Évente kb. nyolc-huszonhat fõ
között alakult egy-
egy csoport létszá-
ma. A tanár kollegák
leginkább azokat a
továbbképzéseket
kedvelték, amelyek
terepgyakorlatokat,
tanulmányutakat és
elõadásokat ötvöz-
tek egybe.
Ilyen volt a „Taní-
tás-tanulás a hely-
színen – Kárpát-me-
dence tanfolyam”,
amely öt éven át folyamatosan mûködött.
Sokan választották a kõzettani tanfolya-
mot, majd a földtani tanfolyamot. A ke-
reszttantervi módszerek, a társadalom-
földrajz tanítása, vagy a jövõ század társa-
dalom-földrajza témákként egyaránt sike-
resnek bizonyultak. A távérzékelés tanfo-
lyamot még nagy távolságokról is látogat-
ták a tanárok. Az elõadók és a tanulmányi
utak vezetõi egyetemi oktatók vagy más
rokon szakterület kiváló képviselõi közül
kerültek ki. Tanfolyamaink akkreditáltak
voltak, tehát tanúsítvány adására jogosí-
tották fel az Egyletet. Közel száz hallga-
tónk közül 73-an kaptak tanúsítványt.  A
módszertani kultúra fejlesztése érdekében
évente egyszer módszertani programot
ajánlunk, amelyet rendre Visi Judit és Ber-
nek Ágnes tart. 
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„Az Egylet független, országos ha-
táskörű szakmai egyesület, amely
mindenekelőtt a földrajz oktatá-
sának korszerűsítését, fejlesztését,
színvonalának és hatékonyságá-
nak fokozását kívánja biztosíta-
ni, valamint segíti a tanárok to-
vábbképzésével, pedagógiai szak-
mai szolgáltatásával, érdekvédel-
mével, érdekképviseletével kap-
csolatos munkát”.
„Az Egylet támogatja a különbözõ régiók
természeti és társadalmi földrajzának meg-
ismerését, az ismeretek közzétételét, kap-
csolatot épít és tart fenn külföldi társegyesü-
letekkel, és segíti a földrajztanárok helyszí-
nen szerzett tapasztalatainak bõvítését.”
A továbbképzés másik formája a tanul-
mányutak szervezése. Minden tanul-
mányutunk erõs szakmai programmal tár-
sul. Általában egyetemi oktatók segítik az
idegenvezetést, illetve saját tagtársaink.
Leginkább fénymásolt szakmai anyag se-
gíti a látottak elmélyítését. Útjaink az el-
múlt esztendõkben felölelték a hazai tája-
kat, hazánk minden nemzeti parkjára ki-
terjedtek, és szinte minden magyarorszá-
gi fõiskolai és egyetemi földrajz tanszék-
kel volt közös programunk. Ennek az or-
szágos tájbejárásnak az elindítója Szeke-
res Zoltán, az Apáczai Csere János Gya-
korló iskola vezetõtanára volt, aki mellett
ma már „felnõttek” új szervezõk is. Ele-
inte csak két-három utat tudtunk elindíta-
ni egy esztendõben, majd a tagság roha-
mos növekedése lehetõvé tette, hogy 4–5
hazai út mellett két külföldi tanulmány-
utat is megszervezzünk. 
Az elmúlt tíz esztendõ programjába tarto-
zik a budapesti kerületek bemutatkozási
napjainak szervezése. Már tíz kerületet sike-
rült bemutatni az egylettagok segítségével.
*
„Az Egylet, eredményesebb mûködése
érdekében, feladatbankokat hoz létre és
különbözõ kiadványokat és segédanyago-
kat készít.”
Alig kezdtük el a szervezeti munkát,
amikor Magyarország tanítása bajba ke-
rült. Nem voltak eszközök és a tanulók
versenyeztetése is gondot okozott, ezért a
kollegák feladatait összeszerkesztettük a
,Hurrá, földrajz’ címû, kétkötetes kiad-
ványban. Majd szintén a kollegák össze-
adott magyarországi diaképeibõl sorozatot
jelentetett meg az Egylet. Mindkét anyag
elkészülését a KOMA támogatta. A diaso-
rozatot még ma sem követte új. 1998-ban
megjelent a ,Környezeti nevelés és a föld-
rajz’ címû kiadványunk.  2003-ban tervez-
tük Magyarország képes földrajzának a
közreadását, de a megrendelõ idõközben
tönkrement.
*
„Az Egylet növeli a társadalom korsze-
rû földrajzi mûveltségét, segíti a földrajzi
ismeretek terjesztését az oktatásban.”
Az Egylet honlapjának a mûködése
2001-tõl Gyenes Csilla, akkori elnöknõ
küzdelmes munkájának eredménye. Az-
óta is szolgálja a tanárokat és az egyleti
munkát. (www.fte.hu) Egyesületünknek
megalakulásakor kizárólag gyakorló
földrajztanárok lehettek a tagjai, ám kide-
rült, hogy milyen sok a pályaelhagyó, so-
kan más tanárszakon végeztek, esetleg
nem is pedagógusok, de szívesen részt
vállalnak a közös munkából. Ekkor átala-
kítottuk az alapszabályt és lehetõvé tettük
a belépésüket. Ezzel vállaltuk a földrajzi
kultúra terjesztését. Késõbb Szekeres
Zoltán kollegám a Glóbusz címû utazási
lapban nyitott rovatot igényes kirándulási
ajánlatokkal. A múlt esztendõben a Men-
tor címû pedagógus lapban szerkesztet-
tem az Iránytû címû rovatot, amelyben az
iskolák számára a kollégák is írtak tartal-
mas útiterveket .
Törekedtünk arra, hogy az információk
naprakészek legyenek és a helyi szerve-
zõk, nemzeti parkok címét, telefonszáma-
it, illetve a legjobb szakemberek neveit is
feltüntessük, segítve ezzel az iskolai kirán-
dulások színvonalának emelését.
*
„Az Egylet segíti a földrajz jelentõségé-
nek és integrált jellegének megõrzését, fej-
lesztését – elsõsorban az intézményes ok-
tatás  rendszerében,  ennek érdekében ren-
dezvényeket szervez. Fórumot teremt
szakmai információk cseréjére, szakmai
módszerek megvitatására, a földrajzi kul-
túra, értékek terjesztésére.” 
Évekre visszamenõen igyekeztünk a
legaktuálisabb tanítási gondokra, módsze-
rekre, tudásfejlesztésre, tantervekre figyel-
ni, s ezeket konferenciákon is megvitatni.
A kezdeti idõszakban 200–240 fõ jelent
meg egy-egy rendezvényen, de ma ez
majdnem a felére olvadt. Becsléseink sze-
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rint összesen 1200–1400 fõ vehetett részt
az alábbi konferenciákon:.
– Országos Földrajzi és Természetvé-
delmi Konferencia, 1996;
– Földünk, környezetünk és a társada-
lomföldrajz, 1997;
– Milyen földrajzoktatást akarunk
2000-ben?, 1998;
– Gazdasági és pénzügyi ismeretek a
földrajzoktatásban, 1999;
– Millenniumi földrajzi konferencia,
2000;
– Fejlesztõ pedagógia a földrajzoktatás-
ban, 2001;
– Idegenforgalmi földrajz-turizmus,
2002;
– Áldás és átok- a vizeinkrõl a víz nap-
ján, 2003; 
– A földrajzi és a környezeti kultúra a
társadalomban és az oktatásban, 2004.
*
„Az Egylet díjakat, kitüntetéseket alapít
és adományoz”.
Abból a megfontolásból kiindulva,
hogy a tanárok rendkívül kevés elismerés-
ben részesülnek három különbözõ díjat
alapítottunk, de ezek anyagi juttatással
nem párosulnak. A kitüntetéseket a tanítás-
ban és a továbbképzések terén legendás hí-
rû tanáregyéniségekrõl neveztük el, hogy
így is emlékeztessünk elõdeinkre. Tóth
Aurél-díjban részesülhet az a tanár kolle-
ga, aki kimagasló eredményeket ért el
módszerei és versenyeztetése révén. Ha-
vas Gáborné Bede Piroska-díjra a tovább-
képzés terén jeleskedõket javasoljuk. Vé-
gezetül az egyleti munkákban önzetlenül
segítõk részére Az egyletért kitüntetést
hagyta jóvá a közgyûlés. Havas Gáborné
Bene Piroska díjban részesült Gyenes
Csilla és Szekeres Zoltán, Tóth Aurél díjat
kapott Nagyné Gyenes Margít és Az egyle-
tért megbecsülést Horváth Erzsébet tagtár-
sunk vívta ki.
Laki Ilona
elnök, 
Földrajztanárok Egylete, Budapest
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Az Iskolakultúra könyveibõl
